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A PROPOS DU
PRESENT GUIDE

Tous les éducateurs et éducatrices ont a ceeur de donner
a chaque éleve la possibilité de réussir et d’atteindre son
plein potentiel. En élaborant ce guide, le ministere de
PEducation reconnait le travail exceptionnel qui se fait
dans les écoles et les salles de classe de I’Ontario, de méme
que le dévouement du personnel enseignant de la province
qui fait son possible pour créer un milieu d’apprentissage

propice a la réussite de chaque éleve.

Ce que vous trouverez dans le présent guide

Le présent guide a été congu pour appuyer les éducatrices et
éducateurs des paliers élémentaire et secondaire de la province
dans la planification et la mise en ceuvre de programmes
d’éducation efficaces destinés aux éleves atteints de troubles

du spectre autistique (TSA). Il propose des informations, des
stratégies et des pratiques qui peuvent étre utilisées dans les
écoles et les salles de classe, ainsi qu’'un recueil d’échantillons
de matériel qui refletent les pratiques actuellement utilisées
dans les écoles, et une liste de ressources et de références a
consulter.

Ce document, intitulé Pratiques pédagogiques efficaces pour les

éleves atteints de troubles du spectre autistique, comprend les

éléments suivants :

+ Fondements : Des renseignements généraux sur le
diagnostic des TSA, les caractéristiques des personnes
atteintes de TSA et les principes clés relatifs a la planification
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de programmes d’enseignement efficaces destinés aux éleves
atteints de TSA.

« Enseignement et apprentissage : Des stratégies et des
pratiques qui se sont avérées efficaces pour les éleves atteints
de TSA.

+ Communication et comportement : Des stratégies et des
techniques pour gérer les comportements difficiles et améliorer
la communication et les habiletés sociales.

+ Outils et techniques : Des échantillons de matériel
représentant les pratiques actuelles les plus efficaces, recueillis
dans toute la province aupres des conseils scolaires et des
fournisseurs régionaux de services liés a I'autisme.

* Matériel de référence : Un glossaire et une liste de ressources
utiles sur les TSA, a savoir des publications et des sites Web a
consulter, ainsi que des livres pour enfants.

Comment profiter du présent guide

Le guide Pratiques pédagogiques efficaces pour les éleves atteints

de troubles du spectre autistique est congu comme une source de
renseignements pratiques que vous pouvez consulter chaque jour.
Pour tirer le meilleur parti de ce guide, il conviendrait de le lire
d’abord en entier. Vous pourrez ensuite revenir aux chapitres

ou sections qui vous intéressent, ou choisir parmi les divers
échantillons que vous trouverez au chapitre 4, Outils et techniques.
Lorsque vous étudierez les suggestions et les outils proposés dans
ce guide, souvenez-vous qu’il est important de les adapter aux
besoins particuliers de I'éleve, de la salle de classe et de I'école.



A propos du présent guide e

Symboles utiles

Un effort a été fait pour rendre ce guide aussi pratique que possible.
Les symboles suivants, qui servent a mettre en vedette les principales
notions présentées, faciliteront 'utilisation du guide.

CONSEILS POUR LE PERSONNEL ENSEIGNANT
Résumé des stratégies qui se sont avérées efficaces.

OUTILS ET TECHNIQUES
Fournis par les conseils scolaires de la province et les fournisseurs
régionaux de services liés a 'autisme.

ECLAIRCISSEMENT
Pour mieux comprendre les troubles du spectre autistique.

FAITS IMPORTANTS
A en tenir compte lors de la planification des programmes destinés
aux éleves atteints de troubles du spectre autistique.

RESSOURCES
Pour plus de détails et approfondir vos connaissances.

Approfondir vos connaissances

Ces derniéres années, une mine d’information et de ressources
ont été compilées au sujet de I'éducation des éleves atteints de TSA.
Le présent guide n’est pas une source d’'information exhaustive,
mais a été élaboré pour donner des exemples de pratiques qui se
sont avérées efficaces. Nous invitons les éducatrices et éducateurs
a la recherche de renseignements supplémentaires sur '’éducation
des éleves atteints de TSA a consulter les références et les ressources
présentées en annexe, et a se tenir au courant du nombre croissant
d’études et de publications sur la question.
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Raison d’étre du guide

Le ministere de ’'Education de ’Ontario a lancé plusieurs
initiatives afin d’aider les conseils et les administrations scolaires
ainsi que les écoles provinciales et d’application a dispenser

des programmes d’enseignement aux éleves atteints de TSA.

En septembre 2003, le Ministere organisa une conférence sur
I'enseignement aux éleves autistes, en partenariat avec la
Autism Society of Ontario (actuellement Autism Ontario), le
Geneva Centre for Autism, le Conseil ontarien des directrices et
directeurs de I’éducation et le Council for Exceptional Children.
A la suite de cette conférence, le Ministére prépara, de concert
avec les conseils scolaires de la province, des forums régionaux,
en francais et en anglais, a 'intention des éducatrices et éducateurs
qui travaillent directement avec des éleves autistes afin d’étudier
les programmes et les stratégies d’enseignement efficaces de
maniere plus approfondie.

En 2004, le Programme de soutien en milieu scolaire — Troubles
du spectre autistique (PSMS — TSA) fut établi dans le cadre
d’un partenariat entre le ministere des Services a ’enfance et a
la Jeunesse et le ministére de 'Education, les conseils scolaires
et certains organismes communautaires. Le PSMS — TSA est
administré par neuf fournisseurs de services liés a 'autisme.
Des consultantes et consultants en TSA sont rattachés aux
conseils scolaires dans le cadre de ce programme pour collaborer
avec le personnel scolaire — personnel enseignant, directrices et
directeurs d’école et autres personnes qui interagissent avec les
enfants — et les aider a répondre aux besoins des éleves atteints
de TSA.

Afin de compléter les services offerts par 'entremise des four-
nisseurs de services liés a I’autisme, le Ministere a versé des fonds
au Geneva Centre for Autism pour qu’il organise, pendant les
années scolaires 2006-2007 et 2007-2008, des programmes de
formation a 'intention des aides-enseignantes et aides-enseignants
qui travaillent ou peuvent étre appelés a travailler avec des
éleves atteints de TSA.
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A Tautomne 2006, le Groupe de référence des Ministres en matiére
de troubles du spectre autistique fut chargé de conseiller la ministre
de ’'Education et la ministre des Services a I'enfance et a la jeunesse
sur des pratiques pédagogiques efficaces fondées sur des données
probantes, en vue de répondre aux divers besoins des éleves atteints
de TSA. Le groupe de référence comprenait des praticiens, des
chercheurs, des représentants des parents et des représentants

de la communauté francophone qui avaient été sélectionnés pour
leur savoir-faire et leur expérience professionnelle et personnelle
aupres d’enfants, de jeunes et de jeunes adultes atteints de TSA.
Un rapport contenant les recommandations du groupe de
référence, intitulé Faire la différence pour les éleves atteints de
troubles du spectre autistique dans les écoles de I'Ontario : De la
recherche a Iaction, fut préparé a I'intention des ministres et
distribué aux conseils scolaires au cours du printemps 2007.

Afin d’appuyer les recommandations du groupe de référence,

en mai 2007, le Ministere émit la note Politique/Programmes

n° 140 Incorporation des méthodes d’analyse comportementale
appliquée (ACA) dans les programmes des éléves atteints de troubles
du spectre autistique (TSA). Des séances de formation régionales
furent offertes aux équipes de conseil afin de clarifier les attentes
énoncées dans la note.

Pour renforcer toutes les initiatives précédentes, le Ministeére a
élaboré le présent guide, qui est un moyen supplémentaire d’aider
les conseils scolaires a dispenser des programmes d’éducation
aux éleves des paliers élémentaire et secondaire atteints de TSA.

Remerciements

Le ministeére de I'Education remercie de leur contribution en
ressources et en information les conseils scolaires, le Geneva
Centre for Autism et les fournisseurs régionaux de services
liés a Pautisme offrant le Programme de soutien en milieu
scolaire — Troubles du spectre autistique, sans lesquels le guide
nwaurait pu étre réalisé.
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Les troubles du spectre autistique (TSA) sont des troubles
neurologiques complexes qui affectent l'acquisition d’habiletés
et de compétences diverses tout au long de la vie. Pour
pouvoir aider les éleves a réaliser leur plein potentiel, il faut
comprendre les TSA et leurs caractéristiques, ainsi que les
éléments essentiels a la planification des programmes requis

pour gérer ces troubles.
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Comprendre les troubles du spectre autistique

A propos des troubles du spectre autistique

es troubles du spectre autistique (TSA) sont des troubles
L neurologiques complexes qui affectent 'acquisition d’habiletés
et compétences diverses tout au long de la vie. Les TSA sont carac-
térisés par des troubles de la communication et de I'interaction
sociale, ainsi que par des activités, des comportements et des
intéréts insolites.

Le terme spectre s’applique a une gamme de troubles autistiques,
qui peuvent varier de faibles a graves dans plusieurs domaines du
développement. Il y a de nombreux spécialistes des secteurs de la
médecine, de enseignement et de la formation professionnelle
qui cherchent encore a découvrir comment les TSA affectent les
gens et comment travailler de fagon efficace avec les personnes
qui en sont atteintes.
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Comprendre les troubles du spectre autistique o

Les TSA sont rares.

(Fombonne et coll., 2006).

Les TSA ne sont pas rares. Environ 1 personne sur 165 en est atteinte

Les TSA sont des troubles

émotionnels.

Les TSA sont des troubles neurologiques.

Les TSA sont le résultat d’un role

parental inadéquat.

Les parents ne sont pas responsables des TSA.

On peut guérir les TSA ou les TSA
« disparaissent » avec I’age.

Les TSA ne disparaissent pas avec I’dge. Grace a une intervention
précoce et a de bons programmes d’éducation, les éleves peuvent
faire des progres considérables.

Toutes les personnes atteintes
de TSA se comportent de la
méme facon.

et des besoins tres différents.

Les éleves atteints de TSA sont des individus qui ont des points forts

Les éleéves atteints de TSA doivent
suivre des programmes congus
pour les « autistes ».

Les programmes personnalisés sont ceux qui répondent le mieux
aux besoins des éleves atteints de TSA. Les éleves ont besoin

de nombreuses possibilités de communiquer et d’interagir avec des
personnes qui ont les habiletés dont ils ont besoin.

d’apprendre, de vivre et de travailler dans des cadres qui leur donnent

Adapté, avec autorisation, du site Web du Geneva Centre for Autism, avril 2006.

Terminologie

Les termes autisme, troubles envahissants du développement
(TED) et troubles du spectre autistique (TSA) sont utilisés de
maniere interchangeable dans la documentation ainsi que par
les professionnels et les parents, et peuvent porter a confusion.

Autisme : Les troubles autistiques furent décelés pour la
premiere fois en 1943 par Leo Kanner, psychiatre américain.
Le D' Kanner avait remarqué des caractéristiques distinctes

et communes au sein d’un sous-groupe d’enfants au départ
diagnostiqués comme ayant d’autres troubles mentaux. Le

D' Kanner s’était apercu que ces enfants étaient incapables

de nouer des relations normales avec d’autres personnes et avait

11
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On a souvent

tendance a
confondre TED, qui est
un terme général, avec
le diagnostic spécifique
de TED-NS.
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qualifié ce comportement de « isolement autistique extréme »
(Kanner, 1943). En conséquence, ce trouble a été qualifié
d’autisme pendant plusieurs décennies.

L'autisme est reconnu par le ministere

de ’Education de 'Ontario comme une

anomalie de la communication pour les besoins
d’identification et de placement. Ce terme continue
d’étre fréquemment utilisé pour englober plusieurs
troubles apparentés.

Troubles envahissants du développement (TED) :
Cette expression fut utilisée pour la premiere fois en 1980

dans le Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders—III
(DSM-III), par la American Psychiatric Association (APA),
comme un terme général englobant une catégorie de troubles
comportant les caractéristiques suivantes : troubles de I'interaction
sociale, de I'activité imaginative et de la communication verbale et
non verbale, ainsi qu'un nombre restreint d’intéréts et d’activités
de nature plut6t répétitive. En 1994, cinq troubles furent identifiés
dans la catégorie des TED lors de la mise a jour du DSM-IV

(APA, 1994), nommément : trouble autistique, syndrome de Rett,
trouble désintégratif de I'enfance, syndrome d’Asperger et trouble
envahissant du développement non spécifié (TED-NS).

Troubles du spectre autistique (TSA) : Cette expression
fut utilisée pour la premiere fois en 1988 (Wing, Allen) et est a
présent généralement employée pour décrire un sous-ordre des
TED qui comprend uniquement le trouble autistique, le syndrome
d’Asperger et le TED-NS. Dans certains cas, le terme TSA

est utilisé pour décrire la gamme complete (ou spectre) des
caractéristiques et troubles associés inclus dans les TED.

Dans le présent document, le terme TSA englobe le trouble
autistique, le syndrome d’Asperger ainsi que le TED-NS.
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Le trouble
autistique est
quatre a cinq fois
plus fréquent chez les

garcons que chez les filles.

Le syndrome d’Asperger
est au moins cinq fois
plus fréquent chez les
garcons que chez les filles.
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Troubles du spectre autistique

Ce qui suit est un bref résumé de chacun des trois troubles con-
sidérés comme faisant partie du spectre autistique. On trouvera
plus de précisions au sujet des criteres de diagnostic, notamment
les caractéristiques qui doivent étre présentes tant en nombre
qu’en type pour qu’il y ait diagnostic, dans le document intitulé
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-1V Text
Revision (DSM-IV-TR) (APA, 2000).

Trouble autistique

Les éleves atteints du trouble autistique présentent un développe-
ment anormal ou amoindri sur le plan de I'interaction sociale

et de la communication ainsi qu'un répertoire limité d’activités
et d’intéréts. Ces enfants ont souvent un intérét restreint et
s’attachent a des routines. IIs peuvent également présenter des
anomalies dans le développement des habiletés cognitives, dans la
facon de se tenir et dans les mouvements corporels. Ces anomalies
sont associées a un retard de fonctionnement ou a un fonction-
nement anormal sur le plan de I'interaction sociale, du langage
utilisé dans les communications sociales, de la symbolique ou
du jeu imaginatif, constatés avant I’age de trois ans.

Syndrome d’Asperger

Comme pour les éleves atteints du trouble autistique, les enfants
qui ont le syndrome d’Asperger ont des capacités amoindries

sur le plan de 'interaction sociale et affichent un champ d’intérét
et d’activités limité avant I’age de trois ans. Cette déficience se
traduit par des difficultés au niveau du fonctionnement social

ou professionnel. La différence entre les éleves atteints du trouble
autistique et ceux atteints du syndrome d’Asperger est que les
seconds naffichent pas de retard important au niveau du langage
bien que les aspects plus subtils de communication sociale
puissent étre affectés. Il n’y a pas de retard important dans le
développement cognitif ni dans 'acquisition des habiletés
d’apprentissage ou des comportements adaptatifs appropriés

a I’age. Ces enfants manifestent souvent des comportements, des
intéréts et des activités limités et répétitifs. Les éleves atteints du
syndrome d’Asperger peuvent ressentir un sentiment d’isolement

13
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Fondements

Il faut préciser

que les TSA ne

sont pas une

maladie mentale; il n’y pas
de facteur psychologique
connu dans le développe-
ment de Penfant qui ait
été prouvé comme étant
la cause des TSA.

social, qui risque de se traduire par de la dépression ou de
I'anxiété pendant 'adolescence.

Trouble envahissant du développement non spécifié
(TED-NS)

Les éleves atteints du TED-NS présentent de graves anomalies au
niveau du développement de I'interaction sociale réciproque et
de la communication verbale et non verbale ou peuvent afficher
des comportements, des intéréts et des activités stéréotypés.

Le terme TED-NS, ou autisme atypique, est utilisé pour les
personnes qui ne sont pas incluses dans les autres catégories
parce quelles ne répondent pas a tous les criteres de diagnostic
d’un trouble spécifique; par exemple, les symptomes de diagnostic
peuvent se présenter a un age plus avancé.

Causes des TSA

Il existe plusieurs théories autour de la cause ou des causes des
TSA. Les chercheurs étudient diverses explications mais, jusqu’ici,
aucun lien définitif et aucune cause précise n’ont été scientifique-
ment reliés a 'apparition des TSA. Selon les recherches, il semblerait
que le cerveau des personnes atteintes de TSA présente des
différences biologiques ou neurologiques.

Dans beaucoup de familles, on constate la présence de plusieurs
déficiences associées aux TSA, ce qui donnerait a croire que les
TSA sont d’origine génétique. Les recherches actuelles montrent
que certains genes interviennent ou s’associent peut-étre pour
provoquer des TSA. Il semble y avoir de nombreuses formes de
susceptibilité génétique mais, a ce jour, aucun gene particulier
n’a été directement associé aux TSA (Autism Genome Project
Consortium, 2007). Des recherches sont en cours afin de mieux
déterminer la cause des TSA.
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Les TSA en
Ontario

Pendant ’'année
scolaire 2005-2006, les
conseils scolaires de la
province ont déclaré que
7 888 éleves, dans les écoles
élémentaires et secondaires
financées par les deniers
publics, avaient été
identifiés par un Comité
d’identification, de place-
ment et de révision (CIPR)
comme des éleves en
difficulté dans la catégorie
communication —
autisme, comparativement
a 3 348 éleves pour 'année
scolaire 1998-1999, soit
plus du double (ministere
de ’Education de
I’Ontario, rapports
d’octobre des écoles).
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Prévalence des TSA

Les TSA étaient autrefois considérés comme un trouble rare, mais
des études récentes ont établi que le taux de prévalence pour toutes
les formes de TSA était beaucoup plus élevé que ce qu'on croyait.
Selon les derniéres estimations d’études menées au Canada

et au Royaume-Uni, 60 enfants sur 10 000 (un sur 165) sont
diagnostiqués comme ayant des TSA (Fombonne et coll., 2006).

Les TSA sont aujourd’hui reconnus comme les troubles neu-
rologiques les plus répandus (Geneva Centre for Autism, 2006)
dans le monde entier, touchant des familles de toutes races, ethnies
et couches sociales. Ce trouble est diagnostiqué plus fréquemment
chez les garcons que chez les filles; dans le monde entier, les
garcons sont affectés quatre fois plus souvent que les filles
(Chakrabarti et Fombonne, 2005).

Laugmentation du nombre de personnes diagnostiquées comme
ayant des TSA peut étre liée a une combinaison de plusieurs
facteurs. Les pratiques de diagnostic ont évolué en raison de
I'élargissement de la définition des TED fournie dans le DSM-IV
(APA, 1994) et d’une meilleure reconnaissance des symptomes
(Chakrabarti et Fombonne, 2005). En conséquence, les TED sont
diagnostiqués plus fréquemment et plus tot (Fombonne, 2003).
De plus, depuis quelques années, on utilise des méthodes plus
rigoureuses dans les sondages pour trouver et collecter les données
sur les cas de TSA.

Alors qu’on continue de rechercher d’autres causes possibles

de la hausse des taux de diagnostic et d’identification, on n’a

pas pu établir de lien direct étayant une incidence accrue ou

une épidémie de TSA. La recherche mentionnée précédemment
indique que les TSA semblent étre plus fréquents aujourd’hui,
car on dispose maintenant de meilleurs outils pour diagnostiquer
la maladie chez I'enfant.

15
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Diagnostic des TSA

Les TSA sont difficiles a diagnostiquer en raison de leur
complexité. De plus, il n’existe pas un test médical unique pour
déterminer si une éleve ou un éleve est atteint de TSA. En général,
il faut avoir le point de vue de divers professionnels dans le
processus de diagnostic qui comprend habituellement une
évaluation effectuée par un professionnel qualifié qui se spécialise
dans les troubles du développement (p. ex., un pédopsychiatre,
un pédiatre spécialisé dans le développement, un pédopsychologue
ou un neuropsychologue).

Un diagnostic de TSA précis nécessite généralement :

» des évaluations de divers domaines de fonctionnement,
dont les habiletés intellectuelles et en communication;

+ un examen du développement de 'enfant;

+ le point de vue des parents.

Poser un diagnostic prend du temps; comme pour un casse-téte,
il faut en assembler les divers éléments. Les TSA sont diagnostiqués
par la présence ou I’absence de certains comportements, de
symptomes caractéristiques ou de retards du développement.
Souvent, avant de poser un diagnostic de TSA, il faut effectuer
plusieurs tests afin d’écarter d’autres problemes médicaux, comme
la perte de l'ouie qui se traduit parfois par des anomalies sur le
plan social et de la communication.

Dans beaucoup de cas, le diagnostic de TSA est posé avant que
I'enfant entre a I'école, habituellement entre deux et trois ans;
cependant, il peut arriver qu'un enfant entre a I’école sans avoir
subi de diagnostic médical. Les parents informent souvent les
professionnels de la santé que 'enseignante ou 'enseignant se
pose des questions au sujet du développement des habiletés
sociales, comportementales et en communication de leur enfant
a I’école. Cette information peut aider a établir un diagnostic
médical approprié.
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Voir chapitre 4 :

1. Modules en ligne sur
Pautisme

2. Brochure d’information
pour les administrateurs
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Comprendre les troubles du spectre autistique o

Caractéristiques des éleves atteints de TSA

Il existe plusieurs troubles du spectre autistique et nombre de ces
troubles sont inclus dans le diagnostic des TSA. Les symptomes
et caractéristiques de chaque trouble peuvent étre associés de
manieres tres différentes et au sein d’'un continuum d’intensité.
Lintensité des troubles varie de faible a grave et les personnes
affectées sont atteintes a des degrés divers.

Les caractéristiques varient considérablement. Par exemple, cer-
tains éleves peuvent étre trop sensibles et afficher des réactions
extrémes aux stimuli sensoriels, tandis que d’autres ne réagiront
pas du tout aux mémes stimuli. De plus, bien que les éleves atteints
de TSA aient généralement des problemes au niveau des habiletés
de communication verbale et non verbale, ceux qui sont atteints
du syndrome d’Asperger ont habituellement des habiletés verbales
relativement bonnes.

Il n’y a pas un profil d’anomalie, de comportement

ou de niveau de capacité unique qui corresponde aux

TSA. Bien que les TSA soient généralement carac-

térisés par des anomalies de communication et d’interaction
sociales, et par des comportements, des intéréts et des activités
insolites, la gravité des difficultés variera considérablement d’une
personne a l'autre et chez une méme personne au fil des ans.
(National Research Council, 2001)

Le tableau suivant décrit des manifestations des TSA chez les
éleves qui en sont atteints. Ces manifestations affectent le
comportement en classe.

17
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Anomalie affectant : | L’éléve :

les habiletés sociales * a de la difficulté a interagir avec ses camarades et les adultes.
* a du mal a lire et & comprendre les situations et les indices sociaux.
* évite les situations sociales ou y réagit de maniére insolite.

* joue sans appliquer les qualités imaginatives propres au jeu social.

les habiletés de * a de la difficulté a communiquer ses pensées et ses besoins de fagon

communication verbale ou non verbale.

* a de la difficulté a communiquer de maniére non verbale, p. ex., au moyen
de gestes, d’images, du contact visuel, d’expressions faciales.

+ utilise le langage de facon stéréotypée et répétitive, p. ex., par I'’écholalie
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(répétition en écho des mots entendus) ou utilise les mots et les phrases

de maniere insolite.

le comportement + manifeste des obsessions ou des préoccupations persistantes envers des
themes ou des objets spécifiques.

+ aime Pordre et peut aligner des jouets constamment.

* a des comportements insolites, p. ex., se balance, tourne sur lui-méme
ou bat des mains.

* est trés perturbé par les changements de routine ou d’horaire.

* réagit de maniere insolite aux bruits forts ou a d’autres stimuli sensoriels.

Le niveau d’intelligence général peut varier considérablement
chez les éleves atteints de TSA. Certains ont des niveaux normaux
de développement cognitif, tandis que d’autres présentent des
anomalies profondes ou un développement anormal des habiletés
cognitives. Par exemple, les personnes atteintes de troubles
autistiques présentent des anomalies importantes sur le plan
cognitif dans environ 75 a 80 % des cas. Toutefois, de nombreuses
personnes atteintes du syndrome d’Asperger ont un fonction-
nement intellectuel moyen ou supérieur a la moyenne (Perry et
Condillac, 2003).



Comprendre les troubles du spectre autistique o

Le profil des diverses capacités cognitives d’une personne peut
aussi étre inégal, quel que soit son niveau d’intelligence général.
Certaines personnes atteintes de TSA possedent des habiletés
exceptionnelles ou « circonstancielles » dans des domaines
tres précis, par exemple, elles peuvent avoir une excellente
mémoire a long terme, mais présenter des déficiences graves
au niveau du développement d’autres capacités. Par exemple,
certaines personnes atteintes de troubles autistiques peuvent
avoir une excellente mémoire des chiffres ou des formules
mathématiques, mais répetent les données a I'infini dans un
contexte socialement inapproprié.

Trés souvent, on diagnostique aussi chez les personnes atteintes
de TSA des troubles associés supplémentaires (comorbidité)
comme de 'anxiété ou un trouble mental. Les conséquences
des symptomes associés a d’autres troubles peuvent aggraver
les anomalies associées aux personnes atteintes de TSA.
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/‘ Voir chapitre 4 :
3. Sondage aux parents

En vertu du
Réglement de
I’Ontario 181/98,
Identification et placement
des éleves en difficulté,
lors de I’élaboration du
plan d’enseignement
individualisé, la directrice
ou le directeur d’école doit
consulter le pere ou la mere
de méme que I’éleve, si
celui-ci est 4gé d’au moins
16 ans. (Article 6(6)a).

Participation des parents

es parents jouent un role essentiel dans I’éducation de leurs
Lenfants. Ils peuvent participer au processus en fournissant des
points de vue et des renseignements qui aideront les éducatrices
et éducateurs a mieux comprendre Uenfant. La participation des
parents contribuera a améliorer la planification des programmes
et a faciliter la détermination des objectifs d’enseignement,
des méthodes et des stratégies de motivation qui sont les plus
appropriées et les plus efficaces pour un éleve.

Un partenariat consultatif se crée entre la maison et I’école grace
a des entretiens réguliers et fréquents portant sur les besoins
d’apprentissage particuliers de I’éleve, ses progres et les
modifications qu’il faut éventuellement envisager d’apporter
au programme d’enseignement.

Les éleves atteints de TSA ont généralement de la difficulté a
transférer ou a généraliser les habiletés d’une situation ou d’un
environnement a 'autre. Le processus d’apprentissage d’un éleve
atteint de TSA est amélioré lorsqu’on renforce les mémes habiletés
et concepts a la maison et a 'école.

En faisant participer les familles a la planification du programme
d’enseignement, on peut améliorer la capacité d’apprendre

de I’éleve. Les familles peuvent souvent donner a Penfant des
occasions supplémentaires de s’exercer, ce qui facilitera le transfert
des habiletés a diverses situations. L'apprentissage et le transfert
des habiletés sont améliorés si les familles et I’école partagent les
mémes buts, approches et objectifs.

Avoir un enfant atteint de TSA est un défi et peut entrainer
des conséquences émotionnelles, physiques et financieres pour
tous les membres de la famille (Higgins, Bailey et Pearce, 2005).



Les parents peuvent fournir des renseignements précieux sur de nombreux aspects
importants qui se répercutent sur la facon dont I’éléve participe a I’école, par exemple :

* ses antécédents;

+ ses problemes de santé;

Planifier les programmes e

Les répercussions peuvent varier considérablement selon les
situations. Certaines familles sont plus aptes a faire face a des
facteurs stressants supplémentaires, alors que d’autres ont beau-
coup plus de difficultés. Il est important de se rappeler que tous
les parents ne réagissent pas de la méme maniere lorsqu’ils sont
informés du diagnostic et de ses importantes répercussions sur
leur vie et celle de leur enfant.

Les besoins des familles qui ont des enfants atteints de TSA
peuvent varier en fonction :
+ des caractéristiques de leur enfant (comme I’age, le niveau
de fonctionnement);
+ des ressources interpersonnelles des parents;
+ de la disponibilité et de Pefficacité des soutiens et des services
offerts.

Lors de 'interaction avec les familles, il est important de tenir
compte de ces problemes (Perry et Condillac, 2003).

+ la fagon dont I'éleve a acquis des
habiletés a la maison;

+ les divers professionnels qui se sont occupé * les stratégies de comportement et de com-
ou s’occupent de Iéleve et les services fournis; munication qui ont produit de bons résultats
+ ce que Penfant aime, déteste, ses intéréts et a la maison et dans d’autres environnements;

ses stimuli sensoriels;

+ le rendement de I’éleéve dans divers environ-

+ les agents renforcateurs et motivants positifs nements et a différentes périodes;

et efficaces;

* les points de vue sur la personnalité de I'éleve.

Les enseignantes et enseignants doivent obtenir le consentement des parents en ce qui a trait

aux renseignements personnels.

Les parents défendent les intéréts de leur enfant. Ce sont des

partenaires a part entiere et doivent avoir ’occasion de participer

a la planification et a la révision des programmes d’enseignement
destinés aux éleves atteints de TSA. Un partenariat solide entre

les écoles et les familles est le fondement méme de la réussite
scolaire de 'éleve.
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Il est important

de se rappeler que
les communications entre
école et la maison sont,
pour nombre d’éleves
atteints de TSA, un
moyen de fournir des
renseignements sur des
éleves qui, en raison de la
nature de leur anomalie,
sont incapables de le faire

eux-memes.

p
wy

Voir chapitre 4 :
4. Journée d’école de Iéléve

5. Communication a lécole

22

Communication entre la maison et I’école

On sait que si la relation entre la maison et ’école est positive,
les parents participeront mieux et seront plus motivés pour
collaborer avec I’école.

La nature des communications entre la maison et 'école peut
avoir une influence considérable sur la qualité de cette relation,
ainsi que sur le programme d’enseignement dispensé, et le
développement et le transfert des habiletés. Beaucoup de parents
indiquent avoir hate de lire les commentaires notés dans le cahier
de communication chaque jour et que leur état émotionnel en
dépend considérablement. Il faut donc faire tres attention au
contenu des messages et a la fagon dont ils sont rédigés.

Il est important que 'enseignante ou 'enseignant, 'aide-
enseignante ou I'aide-enseignant, la directrice ou le directeur
d’école et les parents se réunissent pour discuter des méthodes

de communication entre la maison et I'école. Il faut parler de

la fagon dont les renseignements seront présentés, des renseigne-
ments a retenir, des renseignements venant des parents qui
seront partagés et des contraintes de temps des partenaires.

De plus, des lignes directrices tres claires doivent étre établies
en ce qui a trait a la facon dont les problemes de comportement
importants seront signalés aux parents.

Lenseignante ou 'enseignant de la salle de classe est responsable
du contenu des communications entre la maison et I'école. Si la
tache de guider I’éleéve dans le processus de présentation des
événements quotidiens incombe aux aides-enseignantes ou aides-
enseignants, 'information devrait étre revue par 'enseignante

ou I'enseignant. Un bon moyen de procéder est de tenir un cahier
de communication ou de téléphoner régulierement aux parents
pour les informer des activités et des progres de leur enfant.
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Ne manquez pas

de communiquer
aux parents tout
renseignement positif
concernant leur enfant.
Cette information peut
considérablement
ameéliorer la soirée ou
la fin de semaine de

la famille.

En général, les parents aiment savoir ce que leur enfant a fait pendant la journée.

Planifier les programmes e

Ils peuvent utiliser ces renseignements pour discuter avec lui et essayer de le faire parler.
Les renseignements susceptibles de faciliter ce processus comprennent :
+ les activités auxquelles I’éleve a participé; + les chansons et les histoires de la journée;
+ toute habileté nouvelle ou particuliere qui * nouveaux themes ou domaines
a été démontrée; d’apprentissage;
+ la nature des jeux avec les amis et les + les événements spéciaux, excursions ou
camarades; journées-collation prévus.

Probléemes de santé

Certains enfants ont de graves problemes de santé, notamment
des crises d’épilepsie ou des allergies, ce qui se traduira par des
communications plus fréquentes avec les parents pour les tenir
au courant. Tout épisode grave doit étre signalé aux parents
immédiatement. Les parents et 'école doivent décider ensemble
de la facon dont les problemes de santé seront signalés par les
parents et par ’école. Lorsque les enfants ont de graves problemes
de santé, il faut mettre en place des protocoles de sécurité et en
informer tous les membres du personnel.

Communication des problémes de comportement

La plupart des parents sont au courant des problemes de
comportement de leur enfant et il peut étre décourageant pour
eux de lire jour apres jour une litanie de ses écarts de conduite
quotidiens. Dans la plupart des cas, il n’est pas nécessaire
d’informer régulierement les parents des épisodes quotidiens
de désobéissance, des écarts de conduite et d’autres incidents
si tous ces comportements font partie du profil de enfant.

Il est parfois nécessaire et inévitable d’informer les parents

du comportement de leur enfant et d’en discuter avec eux.

Les incidents importants doivent étre signalés, mais pas par le
biais du cahier de communication. La directrice ou le directeur
d’école décide de la fagon dont les parents seront informés et
se charge souvent de cette importante responsabilité.

Avant de remplir le cahier de communication chaque jour, posez-

vous les questions suivantes : Que se passerait-il si le cahier de
communication était perdu et se retrouvait entre les mains d’'un
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autre éleve ou d’un inconnu? La dignité et 'intimité de I'enfant

et de la famille risquent-elles d’étre compromises?

Etablir un processus positif de communication entre la maison et I’école

+ Faites participer les éleéves au processus.
On peut leur demander de dessiner des
images ou des symboles dans le cahier de
communication, d’y écrire, d’y placer un
tampon ou des autocollants, ce qui leur
donnera le sentiment de s’approprier le cahier
de communication et d’en étre responsables.

+ Souvent, la tAche d’inscrire les observations
dans le cahier de communication est remise
a la fin de la journée. Or, il est parfois possible
de faire le lien entre 'horaire visuel de I'éleve
et le processus quotidien de communication
des renseignements aux parents. En procédant
ainsi, on renforce le programme et on fait
participer I'éleve directement au processus
de communication avec les parents, qui doit

étre aussi positif que possible.

Pour certains éleves, la préparation
et la tenue du cahier de communication
peuvent étre une composante importante
du programme de littératie.

Respectez 'intimité des familles.

Les commentaires doivent étre objectifs.
Imaginez toujours que vous étes a la place
des parents lorsqu’ils recoivent I'information.
Les photos des enfants participant a des
activités scolaires sont un excellent moyen
d’informer les parents de ce qu’ils font. Le
fait de regarder ces photos lorsqu’ils sont
chez eux aidera certains enfants a faire le

lien entre la maison et 1’école.

Si la gestion du processus de communication entre la maison

et Pécole nécessite quelques minutes de plus chaque semaine,

la communication attentive et responsable des événements qui

se sont produits pendant la journée scolaire a une incidence

positive sur les activités a la maison et a I’école. Les parents ont

le sentiment d’

tre informés et soutenus et, en retour, sont mieux

en mesure d’appuyer les besoins d’apprentissage de leur enfant.

Profil d’apprentissage individuel

W
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Voir chapitre 4 :
6. Brochure d’information
sur les TSA

Les décisions relatives a ce qui doit étre enseigné ou a la fagon
d’enseigner a un éleve particulier ne doivent pas reposer unique-

ment sur le diagnostic de TSA. Il n’existe pas de méthode ou

d’intervention unique pour répondre aux besoins de tous les

éleves atteints de TSA, car les capacités et les besoins different

considérablement d’un enfant a Pautre (National Research

Council, 2001).
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Voir chapitre 4 :
7. Fiches de renseignements
critiques
8. Profil de léleve
9. Promouvoir Pautonomie

Les éleves atteints

de TSA présentent
souvent des profils de
développement inhabituels,
il convient donc de docu-
menter soigneusement les
points forts et les faiblesses
propres a un éleve, car ils
pourront avoir une inci-
dence considérable sur la
conception de programmes

d’intervention efficaces.

Planifier les programmes e

Certains éleves atteints de TSA présentent des retards de
développement ou une déficience intellectuelle et ont des
difficultés au niveau des habiletés de base, de préapprentissage
et de développement, notamment en ce qui a trait a l'imitation,
a l'attention partagée et au transfert, tandis que d’autres peuvent
avoir des habiletés plus développées. La planification des
programmes destinés aux éleves atteints de TSA, comme

pour tous les éléves ayant des besoins particuliers, devrait

étre individualisée et se concentrer sur le développement des
habiletés dont I’éleve se servira dans sa vie actuelle et future

a école, chez lui et dans la collectivité. Cela nécessite une
planification, une préparation et un travail d’équipe attentifs,
afin que les programmes dispensés soient appropriés et
produisent des résultats positifs pour chaque éleve.

Le choix des interventions pédagogiques requises pour répondre

aux besoins d’apprentissage des éleves atteints de TSA commence

par la compréhension du profil d’apprentissage de ’éleve. Pour

ce faire, il faut étudier les renseignements provenant de sources

diverses, qu’il s’agisse :

+ de données et rapports associés aux évaluations.

+ d’observations des habiletés et des comportements de 1’éleve
lorsqu’il participe a des travaux, activités, taches et projets.

* du dossier scolaire de I’Ontario.

+ d’information et de rapports fournis par les parents, anciens
enseignants et enseignantes et autres professionnels, comme
les fournisseurs de services en dehors du systeme scolaire.

Lorsqu’on établit le profil d’apprentissage d’un éleve atteint de

TSA, il faut tenir compte des renseignements obtenus pendant

la période d’observation de I’éleve. Les observations devraient

étre aussi objectives et descriptives que possible et éviter tout

jugement de valeur. Les éducatrices et éducateurs devraient

notamment prendre des notes au sujet :

+ des progres réalisés dans 'apprentissage;

+ des comportements et des interactions qui se produisent a
I’école et dans la salle de classe, y compris pendant la récréation
et ’heure du déjeuner;
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Selon la note
Politique/
Programmes n° 11,

1982 Le dépistage précoce
des besoins d’apprentissage
d’un enfant, les conseils
scolaires doivent élaborer
des procédures d’identifica-
tion du niveau de
développement, des
capacités d’apprentissage
et des besoins de chaque
enfant. Ces procédures
s’integrent a un processus
permanent d’évaluation
et de planification des
programmes qui doit étre
amorcé aussitot quun
enfant est inscrit a I’école
et se poursuivre tout au
long de sa scolarité.

+ de I’age de I’éleve et de la fagon dont il interagit avec ses
camarades et les adultes;

+ de ses habiletés langagieres sociales;

* des réactions a I'’égard du cadre d’apprentissage et a la fagon
dont la salle de classe est agencée;

+ des réactions aux transitions pendant la journée scolaire,

p. ex., d’une activité a 'autre dans la salle de classe.

Evaluation

On devra tenir compte des résultats des évaluations provenant de
sources diverses pour établir les profils d’apprentissage individuels
et les programmes d’enseignement des éleves atteints de TSA.

Il est nécessaire d’effectuer des évaluations exhaustives pour

déterminer et comprendre les points forts et les besoins de

chaque éleve. On ne doit pas faire de généralisations ou établir
des attentes irréalistes concernant les capacités globales, en se
basant sur le diagnostic, les anomalies particulieres ou les
habiletés circonstancielles de I'éleve.

Les données et les résultats des évaluations recueillis par divers

professionnels au sujet d’'une vaste gamme d’habiletés fourniront

des renseignements détaillés qui serviront a prendre des décisions
éclairées pour les programmes destinés aux éleves. Un diagnostic
de TSA est associé a des anomalies sociales, comportementales

et de communication, et les évaluations multidisciplinaires se

rapportant a ces catégories d’habiletés fourniront des renseigne-

ments qui serviront a déterminer la gravité des anomalies et la
mesure dans laquelle les difficultés entravent 'apprentissage.

Lorsque les parents inscrivent un enfant atteint de TSA a ’école,

il faut les inviter a participer a un processus de planification de

la transition au cours duquel seront communiqués a I’école les

résultats de toute évaluation pertinente. On tiendra compte de

ces résultats pour :

+ déterminer les points forts et les besoins de I’éleve;

+ établir les objectifs d’apprentissage pour I’éleve;

+ prendre des décisions au sujet des programmes, des services et
des soutiens qui peuvent étre requis pour répondre aux besoins
de Iéleve;

+ établir un dossier qui servira a évaluer les résultats futurs.
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7| Voir chapitre 4 :
10. Inventaire des habiletés
fonctionnelles

Planifier les programmes e

Les parents devraient étre encouragés a participer au processus
permanent de partage des renseignements pertinents avec I’école.

Lévaluation des progres de ’éleve par 'enseignante ou
I'enseignant est un processus complexe continu qui fait partie
intégrante du processus quotidien d’apprentissage et d’enseigne-
ment. Les enseignantes et enseignants utilisent différentes
méthodes pour recueillir des renseignements sur le rendement
et le niveau de compréhension de ’éleve et sur Pefficacité d’'une
méthode d’enseignement donnée. Voici quelques exemples de
méthodes d’évaluation utilisées régulierement en classe pour
évaluer 'apprentissage des éleves :

+ observations;

+ taches congues par 'enseignante ou I’enseignant;

« entretiens avec I'éleve;

* tests scolaires fondés sur des criteres;

+ ¢évaluations fonctionnelles.

Durant la journée scolaire, I'enseignante ou I’enseignant a de
nombreuses occasions d’évaluer les éleves dans des situations

et des cadres différents. Les renseignements et les données ainsi
recueillis servent surtout a planifier des programmes en tenant
compte des points forts, intéréts, besoins et niveaux de fonction-
nement de chaque éleve.

Le choix des instruments d’évaluation est complexe et dépend

de ce qui suit :

+ habiletés verbales;

* capacité a répondre a des directives complexes et aux attentes
sociales;

* capacité a travailler rapidement;

* capacité de faire face aux transitions dans les activités de test.

(National Research Council, 2001, p. 28)

Lorsqu’un éleve atteint de TSA exécute une tache d’évaluation,
son comportement peut étre affecté par le caractere inédit et la
structure de la situation. On doit donc tenir compte du fait que
les résultats de I’évaluation peuvent étre la réaction ou la réponse
a la tAche ou a la situation d’évaluation et risquent de ne pas
refléter exactement les capacités de I’éleve.
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Il peut étre nécessaire d’adapter les activités d’évaluation afin de

permettre a I’éleve de démontrer I'éxecution d’habilités spécifiques

ou la réalisation d’attentes. Parmi les adaptations qui peuvent étre

requises pour évaluer les éleves atteints de TSA, on compte :

* les supports visuels pour clarifier les instructions verbales;

+ le temps supplémentaire accordé aux éleves;

+ les méthodes différentes de démonstration des habiletés

de 'éleve;

+ les cadres différents pour 'exécution des taches.

Voici quelques points importants qui doivent étre pris en compte lors de I’évaluation
des habiletés intellectuelles des éleves atteints de TSA :

+ Les réponses verbales peuvent étre les plus
difficiles et les moins exactes.

+ Si une réponse verbale est requise, n’insistez
pas pour que I’éleve vous regarde dans les
yeux.

+ Permettez a I’éleve de répondre aux ques-
tions de facon non verbale, si possible, p. ex.,
fournissez des cartes o il est écrit Oui/Non
ou Juste/Faux afin que I’éleve puisse toucher
ou désigner la réponse du doigt.

* Prévoyez plusieurs lectures d’'un méme
passage avant de lui poser des questions de

compréhension; vous pouvez aussi
lui lire le passage.

Commencez le processus d’évaluation en
utilisant du matériel de une ou de deux années
d’études en deca du niveau de I'éleve.
Augmentez graduellement le degré de diffi-
culté jusqu’a atteindre le niveau de I'éleve.
Donnez a I’éleve des exemples de questions
avec lesquelles il peut s’exercer.

Permettez a I'éleve d’utiliser ordinateur
pour répondre aux questions.

Pour étre efficace, le processus d’évaluation doit étre continu et

comprendre la collecte systématique des données requises pour :

+ suivre les progres de I'éleve;

+ évaluer lefficacité de 'enseignement;

+ modifier les objectifs a mesure que I’éleve acquiert et maitrise

une habileté.

Lorsqu’on prend des décisions au sujet des programmes destinés

aux éleves, il faut tenir compte des renseignements relatifs

a Pacquisition d’habiletés dans de nombreux domaines de
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fonctionnement. Cela comprend la collecte et I’analyse des
données et d’autres renseignements sur ’acquisition de diverses
habiletés, qui comprennent les habiletés sociales, comportementales
et en communication, en plus des habiletés intellectuelles.

Par exemple, les éleves atteints de TSA se comportent souvent

de maniere insolite ou perturbent le processus d’apprentissage.
Un processus d’évaluation systématique, par exemple pour
évaluer le comportement fonctionnel, devrait étre mis en place
afin de déterminer la raison du comportement et les facteurs
contextuels susceptibles de provoquer le comportement insolite ou
problématique, et d’évaluer l'efficacité des stratégies d’intervention.
Le chapitre 3 du présent guide contient de plus amples détails
sur les processus d’évaluation du comportement fonctionnel.

Les évaluations multidisciplinaires comprennent les évaluations
effectuées par des professionnels qualifiés, notamment des
psychologues, des orthophonistes et des ergothérapeutes qui
font partie du personnel du conseil scolaire ou du ministere de
la Santé et des Soins de longue durée (p. ex., les ergothérapeutes
des centres d’accés aux soins communautaires). Il arrive souvent
que les parents font évaluer leurs enfants par des établissements,
des organismes ou des praticiens externes et consentent a ce que
ces renseignements soient communiqués a I’école.

Les résultats des évaluations effectuées par diverses sources
constituent des renseignements tres utiles qui facilitent ’établisse-
ment du plan d’enseignement individualisé (PEI) et le processus
continu de détermination des buts d’apprentissage, des objectifs
et des stratégies de mise en ceuvre, établis en tenant compte du

profil d’apprentissage propre a I'éleve.

Cf:’ ~ 3 On trouvera d’autres renseignements sur 'évaluation des éléves ayant des besoins particuliers
§ E{ dans Education de Penfance en difficulté — Guide pour les éducatrices et les éducateurs (ministere de

J:G’,y _/ I'Education de I'Ontario, 2001) et L’éducation pour tous — Rapport de la Table ronde des experts pour
Penseignement en matiére de littératie et de numératie pour les éléves ayant des besoins particuliers

de la maternelle a la 6¢ année (ministere de ’Education de ’Ontario, 2005a).
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La plupart

des éleves
diagnostiqués comme
atteints de TSA ont des
besoins particuliers dont
le plan d’enseignement
individualisé (PEI)
doit tenir compte. Cela
comprend les éleves qui
ont été identifiés comme
étant en difficulté par un
CIPR, ainsi que les éleves
qui ont regu un diagnostic
de troubles faisant partie
des TSA, mais qui n’ont
pas été officiellement
identifiés comme étant
en difficulté par un CIPR.
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Plan d’enseignement individualisé (PEI)

Bon nombre d’éleves atteints de TSA seront identifiés par un
Comité d’identification, de placement et de révision (CIPR) comme
des éleves en difficulté dans la catégorie Communication — Autisme.
Tel qu'indiqué dans Education de 'enfance en difficulté — Guide pour
les éducatrices et éducateurs (ministére de I'Education de ’Ontario,
2001), la définition dont le CIPR tient compte pour déterminer
I'anomalie de communication — autisme est formulée ainsi :

Grave difficulté d’apprentissage caractérisée par :
a) des problemes graves :
* de développement éducatif;
* de relations avec 'environnement;
* de motilité;
* de perception, de parole et de langage.
b) une incapacité de représentation symbolique antérieurement
a Pacquisition du langage.

Le CIPR déterminera le placement qui répondra le mieux aux
besoins particuliers des éleves atteints de TSA identifiés comme
des éleves en difficulté. Les parents et les éleves (agés de 16 ans
ou plus) sont invités a assister aux réunions du CIPR et a
participer aux discussions. On doit offrir aux éleves atteints de
TSA une gamme d’options et de services qui répondent a leurs
besoins tres divers. Le plus souvent, on répond a ces besoins
dans la classe ordinaire grice a des soutiens appropriés. Certains
éleves doivent étre placés dans une classe distincte a temps plein
ou a temps partiel.

Le PEI est un plan écrit décrivant le programme d’enseignement
ou les services a 'enfance en difficulté requis par I'éleve, fondés sur
une évaluation globale des points forts et des besoins de I’éleve.
Les renseignements recueillis pour définir le profil d’apprentissage
individuel d’un éleve sont une ressource importante pour
I’élaboration d’un plan approprié pour I’éleve. Le PEI doit étre
revu et mis a jour au moins une fois a chaque étape du bulletin,
et tenir compte des résultats des évaluations des progres de
Iéleve effectuées régulierement.
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Le PEI est un document de travail qui décrit les adaptations
requises pour aider I’éleve a répondre aux attentes et a démontrer
son apprentissage. Le PEI décrit également les attentes d’appren-
tissage modifiées ou les attentes différentes, selon le cas, prévues
pour un programme d’enseignement ainsi que les connaissances
et les habiletés spécifiques qui doivent étre déterminées et évaluées
aux fins d’inclusion dans le bulletin scolaire de I’éleve.

Lors de la planification et de Iélaboration du PEI, il convient
de classer les matieres ou les cours ainsi que les programmes
comportant des attentes différentes dans lesquels I’éléve recevra
un enseignement, selon les catégories suivantes, en fonction de
ses besoins :

+ aucune adaptation ou modification;

+ adaptations seulement;

« attentes modifiées;

« attentes différentes.

Les adaptations désignent les stratégies pédagogiques

et les stratégies d’évaluation, les ressources humaines

ou 'équipement personnalisé dont I’éleve a besoin

pour apprendre et démontrer son apprentissage. Les attentes du
curriculum provincial pour 'année d’études ne sont nullement
modifiées par I'utilisation d’adaptations.

Les attentes modifiées sont des attentes qui ne correspondent pas
exactement aux attentes prévues pour 'année d’études figurant
dans les programmes-cadres du ministeére de 'Education.

Les attentes différentes sont des attentes élaborées pour aider
les éleves a acquérir des connaissances et des habiletés qui ne
sont pas représentées dans le curriculum de I’Ontario.

(Plan d’enseignement individualisé (PEI) — Guide, ministere

de ’Education de I’Ontario, 2004a)

Dans certains cas, le programme le plus approprié pour les
éleves atteints de TSA est fondé sur les attentes décrites dans le
curriculum de ’Ontario et nécessite seulement des adaptations
ou modifications légeres ou modestes. D’autres éleves ont besoin
d’un programme fondé sur des attentes considérablement
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modifiées ou des attentes totalement différentes de celles du
curriculum de I’Ontario. Les buts éducationnels établis pour

les éleves atteints de TSA doivent souvent viser des habiletés
sociales, en communication et d’adaptation non incluses dans le
curriculum ordinaire (National Research Council, 2001). Pour
beaucoup d’éleves atteints de TSA, les programmes d’enseignement
les plus efficaces comprennent un ensemble de buts éducationnels
fondés sur le curriculum de ’Ontario, ainsi que des adaptations
ou modifications, selon le cas, et des programmes différents dont
les buts et les activités appuient le développement des habiletés
fonctionnelles dont Iéleve a besoin ou qui sont significatives
pour lui.

Les parents, le conseil scolaire et le personnel de 'organisme
concerné, qui travaillent avec Iéleve ou ont travaillé avec lui par
le passé, devraient étre invités a donner leur point de vue et a
participer au processus du PEI. Par exemple, les enseignantes

et enseignants précedents et actuels, la directrice ou le directeur
d’école, I’éleve, un psychologue, le personnel responsable de
'éducation de I'enfance en difficulté, un ergothérapeute, le personnel
des organismes communautaires chargé de fournir les services et
les fournisseurs des services associés a I'autisme, selon le cas.

Tous les membres de I'équipe du PEI ont des roles et des respon-
sabilités importants dans le processus du PEL Il est important que
I'enseignante ou 'enseignant chargé de dispenser I'enseignement
direct et d’évaluer les progres de ’éleve collabore avec les parents
et d’autres professionnels afin de déterminer le programme dont
I’éleve a besoin et les attentes d’apprentissage appropriées.

Un programme d’enseignement efficace pour des éleves atteints
de TSA devrait étre fondé sur les capacités de I’éleve, et le niveau
de difficulté devrait étre augmenté graduellement a mesure que
les habiletés de I'éleve s’améliorent. Il faut pour cela planifier
soigneusement les programmes et les évaluer constamment au

g‘;’ <~ Pour plus de renseignements sur le processus du PEI en général, consulter les documents suivants :
g . T ., 5y . . .
3 { Plan d’enseignement individualisé — Normes pour I’élaboration, la planification des programmes
%)

iy

et la mise en ceuvre (ministere de 'Education de I’Ontario, 2000) et Plan d’enseignement individualisé

v, h
v (PEI) — Guide (ministere de ’'Education de I’Ontario, 2004a).
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7\ voir chapitre 4 :
11. Classe de transition TSA
12. Groupe de réflexion sur
Pautisme
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moyen de méthodes formelles et informelles. Le programme
devrait ensuite étre modifié en fonction des résultats de
’évaluation et des progres de I’éleve.

Planification concertée

Le meilleur moyen d’aider les éleves atteints de TSA et d’obtenir
des résultats optimaux est de procéder a une planification concertée.
Par conséquent, il est important que le personnel scolaire sollicite
le point de vue et la participation des parents ainsi que leur
consentement pour obtenir le point de vue d’autres professionnels
qui ont travaillé ou travaillent avec I’éleve. Les éleves atteints

de TSA présentent une vaste gamme de besoins et de capacités.
Lefficacité du processus de planification sera rehaussée grace
aux points de vue, aux renseignements et aux ressources fournis
par les parents et divers professionnels représentant I'école, le
conseil scolaire et des organismes communautaires.

Un grand nombre de conseils scolaires de la province ont créé des
équipes de soutien qui jouent un roéle déterminant dans les écoles
en aidant le personnel enseignant a planifier et a mettre en ceuvre
des programmes destinés aux éleves ayant des besoins particuliers.
L’équipe comprend les membres du personnel scolaire qui
collaborent avec les familles pour partager les renseignements

et les connaissances nécessaires a I’élaboration de stratégies qui

devraient accroitre les chances de réussite de ’éléve. Selon le cas,

I’équipe peut aussi faire appel a d’autres organismes :

* associations et organismes communautaires (p. ex., Autism
Ontario);

+ fournisseurs de services du ministere de la Santé et des Soins
de longue durée (p. ex., centres d’accés aux soins communau-
taires chargés de coordonner les services de fournisseurs tels
les ergothérapeutes);

« fournisseurs de services du ministere des Services a 'enfance
et a la jeunesse (p. ex., personnel des fournisseurs régionaux
de services associés a 'autisme);

+ centres de traitement pour enfants;

+ centres de santé mentale pour enfants.
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Voir chapitre 4 :

13. Ressources pour les
conducteurs

14. Supports visuels —
Transports

Afin d’aider les écoles a planifier des programmes efficaces pour les
éleves atteints de TSA, des équipes multidisciplinaires composées
de professionnels spécialisés dans divers domaines ont aussi été
créées par certains conseils scolaires. U'équipe multidisciplinaire
peut comprendre un consultant, un orthophoniste, un psychologue,
un ergothérapeute et d’autres personnes qui possedent 'expérience
et les connaissances requises pour fournir les renseignements,

les ressources et les recommandations nécessaires pour répondre
aux besoins des éleves atteints de TSA.

En collaborant avec d’autres professionnels, le personnel pourra
mieux comprendre le profil d’apprentissage de ’éleve et sera
informé des interventions qui se sont avérées efficaces aupres
d’autres éleves ou dans d’autres environnements. Ces renseigne-
ments permettront au personnel de planifier des objectifs et des
interventions appropriés pour I’éleve.

Certains conseils scolaires ont jugé utile d’élaborer des protocoles
avec des organismes communautaires locaux afin de déterminer
les responsabilités et les processus pour travailler ensemble. Ces
ententes locales sont utilisées pour renforcer les partenariats en
déterminant et en réglant les problemes éventuels. Cette collabo-
ration sera plus efficace si les parties prenantes sont déterminées
a travailler ensemble dans le meilleur intérét de I’éleve.

Les éleves atteints de TSA ont souvent de la

difficulté a accepter les changements. Grdce a
la planification concertée, on peut établir des pratiques
cohérentes et ainsi atténuer certaines des difficultés
que les éleves éprouvent en période de transition,

par exemple, lorsqu’ils entrent a école ou passent
d’une année d’étude a autre. Les stratégies et pratiques
pédagogiques sont plus efficaces si elles sont mises en
ceuvre dans divers environnements, comme la maison,

Pécole et la collectivité (Iovannone et coll., 2003).
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Conception universelle de ’apprentissage

Le document L’éducation pour tous (ministére de 'Education de
I’Ontario, 2005a) contient des recommandations sur une vaste
gamme de techniques qui permettront aux éducatrices et éducateurs
d’améliorer leurs méthodes pédagogiques pour les éleves ayant
des besoins particuliers, dont ceux atteints de TSA.

Le rapport contient des renseignements sur ’application des
principes de conception universelle de 'apprentissage et de
pédagogie différenciée afin de planifier et de répondre a des besoins
divers. Uapprentissage est un continuum et chaque éleve est
unique. Il convient donc de planifier et d’établir des classes et
des programmes flexibles, positifs et modifiables afin de répondre

& aux besoins d’apprentissage de chaque éleve. Toutes ces questions
v | doivent étre prises en compte lors de la planification des pro-
2\ Voir chapitre 4 grammes destinés aux éleves atteints de TSA.

15. Centre de démonstration
en matiére d’autisme

16. Liste de stratégies On recommande aux enseignantes et enseignants de tenir
compte de la conception universelle de I'apprentissage lors de
la planification des diverses composantes de leur enseignement,
par exemple, définir les attentes des situations d’apprentissage et
déterminer les stratégies pédagogiques et les méthodes d’évaluation
qui seront requises. Les programmes congus en tenant compte
des concepts clés de la conception universelle de 'apprentissage
sont fondés sur les considérations suivantes :
+ Puniversalité et I'équité;
+ la flexibilité et 'inclusion;
* un espace bien congu;
+ la simplicité;
* la sécurité.

& ~ . Pour plus de renseignements sur la conception universelle de 'apprentissage, consulter L’éducation
g . N .

2 { pour tous — Rapport de la Table ronde des experts pour Uenseignement en matiére de littératie et de
7r _/ numeératie pour les éleves ayant des besoins particuliers de la maternelle a la 6° année (ministere de

2 B
4 I’Education de I’Ontario, 2005a).
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Les éleves motivés

bénéficient de
meilleures possibilités
d’apprentissage et sont
plus aptes a fournir de
bons résultats (lovannone
et coll., 2003).

36

Universalité et équité

Les enseignantes et enseignants sont encouragés a établir un profil
de la classe pour déterminer les points forts, les difficultés, les
besoins et le niveau d’apprentissage de chaque éleve. Les méthodes
pédagogiques et les adaptations doivent étre planifiées de fagon
a répondre aux besoins de tous.

Les éleves atteints de TSA présentent des niveaux cognitifs,
des capacités en communication, des habiletés sociales et des
caractéristiques comportementales diversifiés. Il est important
que les enseignantes et enseignants observent chaque éleve,
afin d’en comprendre les points forts, les besoins et les intéréts
et de déterminer les attentes du curriculum, les adaptations et
les approches pédagogiques qui conviennent a chacun.

Flexibilité et inclusion

Afin de sassurer que tous les éleves disposent de véritables occa-

sions d’apprendre, il faut intégrer une certaine souplesse et des
options au processus de planification des stratégies d’enseigne-
ment, du matériel pédagogique et des activités des éleves.

Des limites aux habiletés en communication et aux habiletés
sociales peuvent empécher les éleves atteints de TSA de participer
ou de réagir a une expérience d’apprentissage. Si on tient compte
des préférences, des aversions, des points forts, des besoins et des
intéréts de I’éleve, on peut élaborer du matériel et des taches

qui lui plairont davantage et I'encourageront a participer a une
tache ou a une activité souhaitée. On propose aux éleves des
exemples concrets et des activités pratiques pour qu’ils puissent
apprendre en observant et en faisant; on s’est aper¢u que ce genre
d’activités amélioraient la motivation et le niveau de participation
des éleves atteints de TSA. Par exemple, on peut encourager les
éleves qui ont du mal & comprendre les concepts mathématiques,
a apprendre des techniques graphiques en collectant des données
sur des sujets qui les intéressent particulierement.

Beaucoup d’éleves atteints de TSA ont du mal a traiter
I'information et sont incapables de réagir immédiatement

et « sur demande » aux taches attendues. Ces éleves ont souvent
besoin de latitude en ce qui a trait a la durée de Pactivité et
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7 Voir chapitre 4 :

17. Aménagement de la salle
de classe

18. Routine du matin
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a la méthode utilisée pour démontrer leurs connaissances et
leurs habiletés. Lenseignante ou 'enseignant devra envisager
diverses possibilités, par exemple, prolonger la durée de lactivité
et prévoir des taches supplémentaires pour que tous les éleves
puissent bénéficier d’expériences d’apprentissage appropriées.

Un espace bien concu

Il faut préter une attention particuliére a la taille, a 'espace,
et a la disposition des éléments physiques et visuels du cadre
d’apprentissage afin qu’ils soient propices a 'apprentissage.

Les éleves atteints de TSA sont parfois excessivement sensibles
aux stimuli sensoriels, ce qui peut se traduire par une sensibilité
accrue au cadre physique dans lequel se déroule 'apprentissage.
La salle de classe est remplie de stimuli sensoriels qui peuvent
beaucoup perturber certains éleves. Si certains de ces stimuli,
comme les bruits dans le couloir et ’alarme a incendie, sont
imprévisibles, I'enseignante ou 'enseignante doit étudier le cadre
physique afin de réduire au minimum les distractions sensorielles
(stimuli auditifs et visuels) qui perturbent les éleéves atteints de
TSA. On peut, par exemple, utiliser des balles de tennis sous les
pieds des chaises pour réduire le bruit en classe.

Certains éleves atteints de TSA savent exactement ol sont rangés
les objets et ont besoin de savoir o1 chaque chose est rangée. La
facon dont sont organisés le matériel, le mobilier et les ressources
doit étre soigneusement étudiée par rapport a son incidence sur
le milieu d’apprentissage de I'éleve atteint de TSA.

Simplicité

Lenseignante ou 'enseignant doit s’assurer que les renseignements
dispensés pendant apprentissage sont présentés clairement et
qu’ils sont bien compris des éleves. Dans la mesure du possible,
on évite toute information inutilement complexe et distrayante.

Les anomalies de communication souvent présentes chez les
éleves atteints de TSA peuvent nuire a leur capacité de traiter les
renseignements verbaux. Ces éleves ont souvent de la difficulté
a comprendre des phrases complexes et abstraites, et risquent

37



e Fondements

~ 3N
N\

y
v

38

Voir chapitre 4 :

19. Plan de sécurité :
protocole en temps
de crise

20. Information pour le
personnel enseignant
suppléant

4 Voir chapitre 4 :
21. Suggestions pour faciliter
les transitions
22. Préparer les éleves a un
événement spécial

de mal interpréter les métaphores, les mots d’argot et certaines
expressions familieres. Il existe des méthodes qui permettent de
simplifier 'information et de la rendre plus facile & comprendre;
on peut, par exemple, employer des termes clairs et concis, séparer
les instructions et les tiches en petites étapes et utiliser des supports
visuels tels des horaires écrits ou avec des images. L'information
et le matériel devraient étre organisés de maniere a ce que les
éléments importants soient mis en valeur et facilement reconnus
par les éleves.

Sécurité

Les enseignantes et enseignants doivent tenir compte des risques
d’accident et des éléments susceptibles de causer des accidents
en classe. Le personnel doit étre au courant des évaluations,

des plans ou des protocoles de sécurité qui peuvent s’appliquer
a certains éleves, et étre en mesure d’agir en conformité.

Si on juge qu’un éleve atteint de TSA présente un risque de
sécurité a I’école, les adultes qui travaillent avec cet éleve doivent
avoir acces a 'information et aux soutiens requis pour sécuriser
le milieu d’apprentissage. Une évaluation de la sécurité peut aider
a identifier les facteurs susceptibles de provoquer des incidents et
fournir une estimation des risques potentiels dans des situations
données. Un plan de sécurité décrit les mesures et les soutiens
appropriés requis dans certaines situations.

Planification des transitions

Toutes les personnes atteintes de TSA présentent des caractéristiques
communes, a savoir des activités, des intéréts et des comportements
restreints et répétitifs. Beaucoup ont de la difficulté face a des
événements nouveaux et inattendus. Le changement, notamment
la transition d’une activité a Pautre et d’un cadre a ’autre,

est souvent difficile pour les éleves atteints de TSA et peut
entrainer un surcroit d’anxiété et des comportements insolites
ou inappropriés.

A Técole, les transitions se font 2 des moments et 2 des niveaux
différents. Parfois, elles sont régulieres, par exemple, d’un environ-
nement a 'autre au cours de la journée scolaire, d’autres fois,
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elles sont occasionnelles, par exemple, les sorties. Les transitions
importantes, comme 'entrée a 'école, le passage d’'une année
d’études a lautre, la transition de ’élémentaire au secondaire et
de I’école secondaire au postsecondaire, surviennent périodique-
ment, sont plus complexes et se traduisent par des changements
considérables a la routine de I’éleve.

Une transition planifiée assure des expériences positives qui
aident I’éleve a accepter le changement et a s’adapter a diverses
situations. Les transitions sont inévitables, mais si on aide I'éleve
a s’y préparer et a s’adapter aux changements, on peut atténuer
ou éviter dans une certaine mesure I'anxiété et les comportements
insolites ou inappropriés souvent associés aux changements.

Pour faciliter les transitions

: | Exemples de mesures a prendre :

Commencer en préparant I’éleve
longtemps a I'avance.

+ Chaque jour, utiliser un calendrier pour faire le compte
a rebours du nombre de jours avant une sortie prévue.

* Plusieurs jours avant la sortie, regarder des images et
raconter des histoires sur ’endroit qui sera visité.

Planifier les étapes de transition
afin de permettre a I’éleve de se
familiariser graduellement avec
le changement.

* Organiser des visites afin que I’éleve puisse se familiariser
avec sa nouvelle école, en prolongeant un peu plus la durée
de chaque visite et en augmentant le nombre de choses a voir.

Utiliser des indices ou des routines
invariables pour signaler les
transitions.

+ Donner a I’éleve un « objet de transition » lors de la transition
a une nouvelle classe.

* Faire entendre la méme chanson ou la méme phrase a I’éleve
avant chaque activité routiniere.

La planification de la transition pour les éleves atteints de TSA
devrait commencer bien avant le changement prévu. La planifi-
cation peut étre complexe et exige communication et coordination
entre les personnes qui participent au processus de transition.
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/ Voir chapitre 4 :
23. Séquence de tdches —
Retour a la maison
24. Supports visuels —
Transition de P'école
a la maison

Une planification efficace des transitions importantes se fait
habituellement avec la participation des parents, de I’école,
du conseil scolaire et des organismes communautaires qui
travaillent et travailleront avec ’éleve.

Les parents devraient participer au partage de 'information,

a la collaboration, a la planification et au processus qui peuvent
étre requis pour faciliter des transitions importantes. Les parents
peuvent aider a déterminer les changements aux routines ou
aux environnements qui peuvent étre difficiles. Ils peuvent aussi
faciliter la transition en déterminant un processus de transition
efficace ou en renforcant les habiletés ou les routines afin

de préparer I’éleve a diverses attentes associées au nouvel
environnement.

La planification de la transition a pour objectif de déterminer les

éléments, les buts et les mesures requis pour faciliter une transition
réussie vers un nouvel environnement et de nouvelles expériences.

Elle permet également au nouveau personnel de faire connaissance
avec I’éleve et de se préparer a son arrivée.

é;, ~ % Pour plus de précisions sur la planification des transitions, consulter :

E{ + Reéglement de I’Ontario 181/98 Identification et placement des éléves en difficulté;

_J * Plan d’enseignement individualisé — Normes pour Uélaboration, la planification des programmes
et la mise en ceuvre (ministére de P’Education de ’Ontario, 2000);

Guide sur la planification de la transition (ministére de 'Education de I’Ontario, 2002);

* Plan d’enseignement individualisé (PEI) — Guide (ministére de 'Education de I'Ontario, 2004a);

Guide de planification de Pentrée a école (ministere de 'Education de I’Ontario, 2005b);
Note Politique/Programmes n° 140 Incorporation des méthodes d’analyse comportementale

appliquée (ACA) dans les programmes des éléves atteints de troubles du spectre autistique (TSA)
(ministere de ’'Education de ’Ontario, 2007a).
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elon le National Research Council (2001), il n’existe pas de

méthode ou d’intervention unique qui soit efficace pour
toutes les personnes atteintes de TSA et la combinaison de diverses
approches se traduit par des programmes qui obtiennent des
résultats optimaux pour les éleves.

Pédagogie différenciée

Comme il est recommandé dans L'éducation pour tous (ministere
de I’Education de 'Ontario, 2005a), les enseignantes et enseignants
peuvent répondre aux besoins et tenir compte des points forts
d’un apprenant grace a I'enseignement différencié. Cette approche
permet de traiter les habiletés ou les difficultés des éleves atteints
de TSA au moyen de diverses méthodes afin de différencier (ou
diversifier) :

Le contenu : la profondeur ou la portée des renseignements
ou des habiletés a enseigner.

Les processus : les approches d’enseignement utilisées pour
I’éleve, ainsi que le matériel employé pour enseigner ou illustrer
le contenu.

Les produits de la situation d’apprentissage : en quoi
consistera le produit final ou a quoi il ressemblera. Le produit
peut étre concret (p. ex., feuille de travail, projet, composition),
une habileté qui a été acquise ou une connaissance qui a été apprise.

Afin de déterminer les stratégies les plus efficaces pour les éleves en

situation d’apprentissage, il faut réfléchir aux objectifs d’apprentis-

sage en se posant les questions suivantes :

* Que voulons-nous que I’éléve apprenne? Quelles habiletés ou
concepts essentiels voulons-nous que I’éleve acquiere?

* Pourquoi I'éleve apprend-il cela? Comment le but d’apprentissage
s’aligne-t-il sur les buts décrits dans le plan d’enseignement
individualisé de I’éleve?
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* Quel est le meilleur moyen pour que I’éléve apprenne cela?
Quels types d’activités, de matériel et de soutiens sont appropriés
et efficaces pour ’éleve? Comment ’éleve démontrera-t-il son
apprentissage?

Eléments qui peuvent
étre modifiés pour
différencier les activités
d’apprentissage

Exemples de différenciation pour les éléves
atteints de TSA

Groupes d’éleves

» Former des groupes d’éleves ayant des capacités similaires ou des groupes
d’éleves ayant des capacités diverses.

Diviser les groupes selon des intéréts similaires.

Définir clairement le role de chaque éleve dans le groupe (p. ex., preneur
de notes, rédacteur, artiste).

Activités d’enseignement

« Etayer I'information verbale au moyen de supports visuels.
* Inclure des renseignements explicites (ou directs).
* Permettre aux éleves de s’exercer et de répéter.

Niveau et type de soutien
fourni a I’éleve

* Inclure des tiches auxquelles I'éleve peut participer ou effectuer seul.

* Donner aux éleves la possibilité d’aider leurs camarades en organisant des
activités en petits groupes.

* Fournir une plus grande assistance selon les besoins.

Téches (durée, type)

+ Modifier ou prolonger le temps d’exécution des taches pour que les éleves
puissent y participer ou les exécuter.

+ Fractionner une activité en petites étapes (p. ex., une activité de 45 minutes

peut étre divisée en plusieurs petites étapes).

Encourager 'emploi de la technologie pour réaliser certaines taches (p. ex.,

utiliser le clavier pour les taches écrites).

Matériel et ressources

+ Apparier le matériel et les ressources au niveau de préparation des éleves,
a leurs intéréts et a leur profil d’apprentissage (p. ex., un éléve passionné
de voitures peut collecter des données sur des véhicules dans un parc de
stationnement et inscrire les résultats sur un graphique).

Activités d’évaluation

+ Donner aux éleves plusieurs occasions et moyens de démontrer leur

apprentissage.

Diversifier les taches écrites, par exemple, au moyen de dessins, d’activités

a compléter, de questions a choix multiples, montrer du doigt les réponses

correctes, utiliser le systeme Scribe.

+ Inclure des supports visuels (p. ex., organisateurs graphiques, mots-clés
surlignés).
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Voir chapitre 4 :

25. Supports visuels — Etapes
pour utiliser la salle
d’entrainement

26. Supports visuels —
Activités a Iécole

27. Supports visuels —

Aller travailler
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de I’Ontario, 2005a).
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Pour différencier leur enseignement, les enseignantes et enseignants
peuvent envisager d’adapter le curriculum, ’enseignement

ou les attentes en fonction du niveau, des intéréts et du profil
d’apprentissage de I’éleve.

La différenciation implique un processus continu de suivi des
réactions des éleves aux stratégies différenciées et I’évaluation
réguliere de leurs progres. Les stratégies qui sont efficaces pour
une activité peuvent ne plus étre au fil du temps ou pour une
autre activité. Il faut varier le niveau et le type de différenciation
en fonction des réactions et des progres de I’éleve. Les données
des évaluations et des observations devraient servir a éclairer la
prise de décisions sur I'efficacité des méthodes utilisées et d’autres
différenciations peuvent étre requises.

Supports visuels

Lemploi de supports visuels est 'une des stratégies pédagogiques
les plus largement recommandées pour les éleves atteints de TSA,
car 'information visuelle est en général traitée avec plus d’efficience
et d’efficacité que I'information orale. Certains éleves peuvent
avoir besoin de plus de temps pour assimiler le langage oral et
comprendre le message. La parole est éphémere : une fois que les
renseignements ou les instructions ont été prononcés, le message
n’est plus disponible et les éléves doivent se souvenir de ce qui a
été dit.

Les supports visuels aident les éleves a comprendre 'information,
car ils peuvent s’y référer aussi souvent que nécessaire et pendant
tout le temps voulu pour assimiler le contenu de 'information.

Les supports visuels sont essentiellement utilisés pour :

+ Améliorer la communication : servir de rappel ou
d’indice a ce qui doit étre dit ou fait dans une situation donnée;

* Fournir I'information : compléter 'information orale ou
la remplacer;

¥~ Pour plus de renseignements sur 'enseignement différencié, consulter L’éducation pour tous —
{ Rapport de la Table ronde des experts pour enseignement en matieére de littératie et de numératie

pour les éléves ayant des besoins particuliers de la maternelle a la 6° année (ministere de 'Education
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Appuyer les routines : fournir une méthode pour organiser
ou prévoir une série d’activités;

Enseigner les habiletés : décrire clairement le contenu
ou les attentes et devenir une source qu'on peut consulter

en fonction des besoins;

Prévenir les problémes : présenter des choix et des
comportements différents;

Intervenir en cas de probléeme : fournir une réponse
claire, cohérente, familiére.

(Hodgdon, 1999; Quill, 1995)

Objet des supports visuels

Exemples de supports visuels \)

Message-guide pour les transitions.

Horaire visuel, carte indiquant le symbole qui représente la
prochaine activité.

Fournir des directives ou instructions.

Liste des attentes écrites.

Séparer les taches en étapes plus
faciles a comprendre.

Série d’images pour démontrer les étapes requises.
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Structurer les routines et les activités
pendant la journée scolaire et les
rendre prévisibles.

Horaire ou calendrier quotidien.

Aider a organiser I'environnement.

Objets étiquetés.

Complimenter les comportements
appropriés.

Carton aide-mémoire (p. ex., ARRET), histoires ou routines
et attentes comportementales par écrit.

Développer les habiletés en prise de
décisions.

Tableau comportant des images parmi lesquelles les éleves
doivent choisir, ou liste écrite pour ceux qui savent lire.
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« Il y a un lien entre le comportement, la

communication et les supports visuels :

* Les causes des difficultés de comportement sont souvent
liées aux difficultés de communication : des problemes
de compréhension ou des difficultés d’expression.

* Le remeéde pour améliorer le comportement est
d’améliorer la communication.

* La méthode consiste a utiliser des stratégies visuelles
pour appuyer la communication. »

(Hodgdon, 1999, traduction libre)

Lorsqu’on planifie une activité, il est important d’étudier des
moyens de présenter I'information selon un format visuel simple,
facile a comprendre pour les éleves atteints de TSA.

Hiérarchie des supports visuels varier selon la capacité de I’éleve

Objets réels de reconnaitre et de comprendre le lien

Objets miniatures

entre le support visuel et le message visé.

Photographies en couleur

Photographies en noir et blanc
Symboles en couleurs
Dessins en noir et blanc

Mots imprimés
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Pour que les supports visuels puissent aider

I’éleve a apprendre, ils doivent correspondre a son
niveau de compréhension. Certains éléves ne peuvent

comprendre que des objets visuels concrets et tres
élémentaires tandis que d’autres sont réceptifs a des symboles

plus abstraits ou a un langage écrit et les comprennent. Si on
utilise des dessins ou des symboles pour un éléve qui ne les capte
pas, cela pourrait se traduire par de la frustration et pour I’éleve et
pour 'enseignante ou 'enseignant. Léleve doit pouvoir reconnaitre
les supports visuels facilement et rapidement. Le but des supports
visuels est d’aider I'éleve a comprendre ou a communiquer. Les
supports visuels sont utiles pour beaucoup d’éleves atteints de TSA,

méme pour ceux qui lisent bien.
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Voir chapitre 4 :

28. Regles de l'autobus

29. Se préparer a prendre
Pautobus

30. Horaire quotidien
personnel
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Les supports visuels peuvent comprendre des horaires visuels, des
listes de vérification, des copies-types de la tache, des tableaux de
choix, des séries de taches illustrées, des instructions imprimées,
des regles ou du matériel thématique, des feuilles de conseils, des
panneaux de sécurité et des messages, des vidéos, des illustrations
d’histoires, ainsi que des images fondées sur un theme, par exemple,
une unité d’apprentissage intitulée « La vie, hier et aujourd’hui ».

Voici deux méthodes efficaces de support visuel :

1. Modelage passif (Biederman et coll., 1998) : Pour que les
éleves puissent voir ce qu'on attend d’eux, on leur fournit
des exemples visuels et on démontre les taches a réaliser.
Les directives ou instructions données oralement sont ainsi
réduites au minimum.

2.Modelage par vidéo (Bellini et Akullian, 2007) : Afin de
renforcer la notion de modelage passif, on utilise une vidéo
pour montrer aux éleves des séries de taches et des exemples
de la facon dont elles sont réalisées. Cette méthode permet
aux éleves d’observer la série d’instructions autant de fois
qu’ils le souhaitent.

Du point de vue des pratiques, le modelage passif et le modelage
par vidéo sont des outils tres utiles. A I’aide d’'une caméra
numérique, on peut préparer rapidement et facilement des
instructions breves sur cédérom. Ces modeles sont un excellent
moyen de renforcer les autres méthodes et matériel pédagogiques.

En général, les supports visuels sont simples et peu dispendieux.
On obtiendra des résultats optimaux aupres des éleves atteints
de TSA si ces supports sont utilisés régulierement et dans divers
environnements. Par exemple, un horaire visuel utilisé a la
maison pour organiser les activités apres ’école sera plus facile

a comprendre et a utiliser s’il est semblable a celui qui sert chaque
jour a structurer la journée scolaire de Iéleve.

Cadre d’apprentissage structuré

Tous les enfants fonctionnent mieux dans un environnement
prévisible. Les éleves atteints de TSA ont besoin d’un cadre
d’apprentissage structuré pour savoir ce quon attend d’eux dans
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des situations précises et ce qui va se passer, et pour apprendre
et transférer diverses habiletés (Iovannone et coll., 2003). Les
regles et attentes devraient étre claires et cohérentes et englober
des renseignements précis sur les comportements appropriés
attendus.

Voici quelques stratégies pour structurer le cadre d’apprentissage d’un éleve
atteint de TSA :

-

w E + Afficher les regles ou les lignes directrices « Etablir des routines et des activités

== visant ’éleve ainsi que les regles visant toute régulieres.

e E la classe, a un endroit facile a voir (p. ex., pres « Elaborer un horaire visuel pour les activités.

Z du pupitre ou de I'espace de travail de I’éleve). * Prévenir I'éleve avant une transition ou avant

Z E + Donner des instructions tres claires au sujet de modifier des routines.

S des attentes. + Toujours ranger le matériel au méme endroit.
=~ - Présenter de nouvelles taches ou des taches * Suivre un systeme de travail cohérent.

mal connues dans un cadre familier.

Il importe également d’organiser I'’environnement physique afin
« quil y ait une place pour chaque chose et que chaque chose
soit a sa place ». L'éleve doit toujours étre assis au méme endroit,
a labri de distractions ou de stimuli sensoriels susceptibles de le
perturber. Dans certains cas, il convient de vérifier tous les lieux
fréquentés par I’éleve dans I’école (p. ex., gymnase, bibliotheque,
salle de musique) afin de déceler les facteurs qui peuvent nuire

a sa participation et d’adapter le cadre de maniere appropriée.

! " En instaurant le plus de cohérence possible dans 'environnement,

Voir chapitre 4 : I'horaire et les approches d’enseignement, on crée une routine
31. Horaire du lundi
32. Salle de classe/
environnement a laise et moins anxieux. Toutefois, certains changements a
33. Dix fagons de créer
une salle de classe

structurée Si on donne aux éleves les moyens de s’y préparer, par exemple,

et une structure ou les éleves atteints de TSA se sentent plus
I'environnement et aux routines quotidiennes sont inévitables.

en les prévenant a I'avance au moyen de supports visuels concrets,
on peut les aider a s’ouvrir et a s’adapter aux changements.
Lorsque les éléves savent ce qui est attendu d’eux dans leur horaire
visuel et sont au courant du systéeme de transition, on peut les
aider a étre plus souples.
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Voir chapitre 4 :
34. Sélection d’organisateurs
pour les éleves
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On s’est rendu compte qu’il était possible de bien préparer les
éleves atteints de TSA aux changements apportés aux cadres
d’apprentissage et aux routines, en inscrivant ces changements
dans I’horaire visuel de I’éléve et en lui donnant la possibilité
de s’y préparer et de les passer en revue.

Par exemple, si le cours d’éducation physique est annulé parce
que le gymnase n’est pas libre, il faudra préparer I’éleve a
comprendre ce changement. On peut lui en expliquer la raison
et indiquer sur son horaire quotidien que le cours d’éducation
physique est remplacé par une autre activité, de préférence une
activité que I’éleve aime bien. En demandant a I’éleve d’inscrire
lui-méme le changement sur son horaire visuel et en se rendant
avec lui au gymnase pour observer 'activité qui s’y prépare,

on l'aidera a comprendre le changement.

Les éleves atteints de TSA réussissent mieux dans un environ-
nement structuré de fagon a étre aussi prévisible et compréhensible
que possible.

Technologie d’aide

Dans L’éducation pour tous (ministere de 'Education de I’Ontario,
2005a), on peut lire que « La technologie permet d’augmenter,

de maintenir ou d’améliorer les capacités fonctionnelles d’une
personne ayant des difficultés scolaires (Edyburn, 2000). Ses
diverses applications et adaptations donnent acces a des possibilités
d’apprentissage qui autrefois n’étaient pas a la portée de nombreux
éleves ayant des besoins particuliers (Judge, 2001) ».

La technologie d’aide englobe des instruments informatiques
tres techniques (technologie de pointe), p. ex., un processeur de
synthese vocal, et des ressources moins techniques (technologies
traditionnelles), p. ex., des supports visuels. La technologie peut
aider les éleves a accéder a 'information, & démontrer et a renforcer
leur apprentissage et a interagir avec les autres. Elle peut aussi étre
utilisée par les adultes comme un outil afin d’appuyer le processus
d’enseignement et d’apprentissage.
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Une étude a été menée sur I'utilisation de la technologie d’aide
par des éleves atteints de TSA en Colombie-Britannique (Randle,
2005) afin de déterminer les divers usages qui en sont faits pour
appuyer ce qui suit :

+ Rédaction

+ Concepts scolaires

* Motivation

+ Communication

+ Habiletés sociales.

Selon les résultats du sondage mené aupres des équipes scolaires concernant I'utilisation

de la technologie d’aide aupres d’éléves atteints de TSA en Colombie-Britannique, la

mise en ceuvre réussie de la technologie semble dépendre de plusieurs facteurs, dont :

+ l'alignement de la technologie sur les besoins * Tacces a la technologie d’aide chaque fois
de Iéleve; que I’éleve en a besoin;
+ lattitude positive a 'égard de I'utilisation « Taisance avec laquelle I’éleve utilise la
par I’éleve de la technologie pour apprendre; technologie et la présentation graduelle de
+ lintérét et 'aisance avec laquelle 'enseignante nouveau matériel ou de nouveaux logiciels,
ou Penseignant, I’aide-enseignante ou selon les besoins;
'aide-enseignant utilisent la technologie; * la persévérance face aux problemes et
aux défis.

Etant donné la diversité des besoins d’apprentissage des éleves
atteints de TSA, il est important d’évaluer les besoins technologiques
particuliers de chaque éleve et de planifier soigneusement 'utili-
sation de la technologie d’aide. Les avantages potentiels de cette
technologie devraient étre étudiés du point de vue de son utilité au
niveau des capacités et du curriculum. Par exemple, la technologie
utilisée pour appuyer les habiletés en communication d’un éleve
peut aussi servir a surmonter les difficultés de cet éleve sur le
plan de la motricité fine et 'aider a écrire.

Le soutien qui est fourni gréace a I'utilisation de la technologie d’aide
sera modifié au fil du temps et peut varier d’une activité a lautre.
Par exemple, une éleve ou un éleve peut avoir besoin d’un logiciel
de synthese de la parole a partir du texte pour comprendre le
contenu d’'une matiére, mais peut ne pas en avoir besoin pour
lire et comprendre les textes traitant d’un sujet qui U'intéresse.
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Somme liée a I’équipement personnalisé
La somme liée a I’équipement personnalisé (SEP) sert & couvrir 'équipement qui ne peut

étre financé a méme le budget régulier du conseil scolaire selon les dispositions liées au
manuel scolaire, aux fournitures ou a 'achat de I'’équipement informatique. Léquipement financé

au moyen de la SEP doit étre recommandé par un professionnel diment qualifié comme étant essentiel
pour des éleves ayant des besoins particuliers et offrir aux éleves les adaptations pour accéder au
curriculum de ’Ontario ou a un programme alternatif ou cours déterminé par le conseil scolaire, ou
pour fréquenter I’école. Lutilisation de I'équipement doit étre documentée dans le Plan d’enseignement
individualisé (PEI) de I’éleve. Pour plus de détails sur la somme liée a 'équipement personnalisé,
consulter les Lignes directrices sur le financement de I'éducation de 'enfance en difficulté — La somme liée
a Péquipement personnalisé (SEP) et la somme liée a I'incidence spéciale (SIS), 2007—-2008 (ministere de
I’Education de 'Ontario, 2007b).

Le suivi continu des besoins de I’éleve et de la fagon dont la
technologie d’aide est utilisée est important afin de déterminer

si celle-ci est bien utilisée et fournit I’aide dont I’éleve a besoin.
La collaboration entre les parents et les professionnels permettra
de s’assurer que la technologie utilisée est appropriée et répond
aux besoins de ’éleve, et est aussi multifonctionnelle que possible.

Stimuli sensoriels

Les éleves atteints de TSA réagissent de manieres tres diverses
aux stimuli sensoriels présents dans environnement et leur
degré de tolérance a ces stimuli varie également. Il est important
d’étre conscient des préférences ou des sensibilités sensorielles d'un
éleve et de déterminer les stimuli présents dans ’environnement
qui peuvent avoir une incidence sur I'apprentissage et le degré
d’anxiété de I’éleve.

Certains éleves sont extrémement sensibles (hypersensibles) dans
un ou plusieurs domaines sensoriels et peuvent se sentir plus

a l'aise dans des environnements ou les stimuli sensoriels sont
réduits. D’autres personnes ne sont pas sensibles (hyposensibles)
aux stimuli et recherchent des expériences sensorielles plus fortes.
Par exemple, certains éléves deviennent anxieux ou sont perturbés
parce qu’ils sont extrémement sensibles a certains sons ou ont
de la difficulté a faire face a plusieurs stimuli a la fois. D’autres
éleves ont besoin d’expériences sensorielles supplémentaires
pour se calmer.
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Il est en général possible de déterminer des stratégies ou des

adaptations qui permettent de gérer les problemes sensoriels. Dans

certains cas, il est facile de faire des adaptations a 'environnement.

Dans d’autres, on peut enseigner aux éleves des moyens socialement

acceptables d’accéder aux matériel et expériences sensorielles.

Voici quelques exemples de stratégies actives pour gérer les

problémes sensoriels :

« offrir des pauses prévisibles, régulieres afin que I’éleve puisse
avoir acces a des éléments sensoriels;

+ fournir divers matériel ou équipement sensoriels qui atténueront
les besoins sensoriels particuliers de I'éleve;

+ utiliser les activités sensorielles pour renforcer la réalisation des
taches et d’autres exigences ou attentes en classe;

+ vérifier tous les lieux fréquentés par I'éleve dans I’école afin de
déterminer les facteurs qui pourraient lirriter et y apporter les
adaptations appropriées.

Les parents peuvent donner des renseignements tres utiles sur les
problémes sensoriels de leur enfant. Les ergothérapeutes participent
habituellement a I'établissement d’activités et de matériel qui

permettront a 'éleéve de réguler ses réactions et ses comportements.

nements bruyants,
le son des
machines, de 'eau
qui coule, le bruit
de la chasse d’eau,
la musique forte.

teurs pour écouter
de la musique,
faciliter 'acces a
des instruments de
musique, des CD de
musique ambiante.

répétitifs, évite
certains sons, a
le sommeil 1éger.

Domaine Hyposensibilité | Stratégies Hypersensibilité | Stratégies
sensoriel (comportement | d’intervention | (comportement | d’intervention
d’attirance) d’évitement)
Léleve : Léleve :
= Visuel aime observer Prévoir des périodes | ferme les yeux, se Maintenir un
= des objets qui pendant la journée | frotte les yeux, est environnement
E tournoient, fait ou ’éleve ait acces attentif aux détails, | visuellement bien
= claquer ses doigts, | a du matériel a une bonne organisé, prévoir des
E est attiré par la visuellement mémoire visuelle. taches tres claires
= lumiere, se balance. | stimulant. sur le plan visuel.
Auditif aime les environ- Fournir des écou- émet des sons Fournir des écou-

teurs pour bloquer
les sons, encourager
Iéleve a écouter de
la musique douce et
paisible, lui procurer
un endroit tran-
quille pour travailler.
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Domaine Hyposensibilité | Stratégies Hypersensibilité | Stratégies
sensoriel (comportement | d’intervention | (comportement | d’intervention
d’attirance) d’évitement)
Léleve : Léleve :
Tactile aime toucher les Fournir des objets | ne tolere pas tous Trouver des solu-
(toucher) gens et les objets, ayant diverses les tissus, n’aime tions aux problemes
se cogne aux gens, | qualités tactiles pas le contact de vétements dans
peut sautomutiler, | (p. ex., balle en physique, est la mesure du
réagit a peine a la mousse, sable, dérangé par la possible, respecter
douleur. eau, velours, satin). | foule. espace personnel et
le niveau de confort.
Olfactif peut essayer de Offrir un livre aux | évite les personnes | Proposer un autre
(odorat) sentir les gens et senteurs diverses et les lieux qui ont | objet a sentir dans

les choses.

(épices, ardmes,
etc.) en récompense
ou comme activité
de loisir.

une odeur (p. ex.,
toilettes).

les endroits problé-
matiques, permettre
lacces a d’autres
toilettes; éviter de
porter du parfum.

Gustatif

peut ingérer des

Prévoir les aliments

préfere les aliments

Demander aux

(gott) objets inappropriés, | a des heures sans golit ni odeur, | parents s’ils ont
aime les gotits précises; ne pas réflexe nauséeux consulté un ou
forts, peut aimer insister sur la actif, se méfie des une nutritionniste
seulement certains | variété des aliments, | aliments. ou un autre
aliments. mais privilégier la professionnel.

valeur nutritive.

Systéme aime le mouvement | Fournir des peut avoir une faible | Demander,

el bl e et en a besoin, occasions d’exercer | tonicité musculaire, | au besoin, la

it tourne parfois sur | la motricité globale, | évite le mat.ériel collaboration d’un
lui-méme, saute donner acces a de de gymnastique ergothérapeute pour

mouvement) et bondit. I’équipement et les mouvements, | mettre au point
(p. ex., trampoline, a des difficultés un programme
fauteuil a bascule). d’équilibre. de musculation;
prévoir des activités
physiques.
Sens recherche des Consulter un ergo- | n’a pas une grande | Natation, activités
proprioceptif | Pressions fortes, thérapeute pour des | conscience de son | physiques.
. demande ou renseignements sur | corps, évite les
(conscience cherche a étre des articles lourds pressions, semble
du corps et enlacé, marche sur (p. ex., veste lestée, étre maladroit et

de ses limites

spatiales)

la pointe des pieds,
grince des dents ou
méche des objets
non comestibles.

balle anti-stress),
prévoir des activités
physiques (p. ex.,
sauts, course), pren-
dre en compte le
besoin de porter des
vétements serrés.

faible.
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Analyse comportementale appliquée (ACA)

Comme il est expliqué dans la récente note Politique/Programmes
n° 140 Incorporation des méthodes d’analyse comportementale
appliquée (ACA) dans les programmes des éleves atteints de troubles
du spectre autistique (TSA), ’ACA est une approche efficace
pour comprendre et modifier le comportement, et enseigner de
nouvelles habiletés. 'ACA applique des méthodes fondées sur
des principes d’apprentissage et de comportement scientifiques
afin de créer des répertoires utiles et de réduire ceux qui sont
problématiques. Selon cette approche, le comportement ou les
comportements a modifier sont clairement définis et notés, de
méme que sont analysés les antécédents et les agents renforgateurs
qui peuvent encourager le comportement indésirable ou qui
pourraient étre utilisés pour créer des comportements différents.
Des interventions fondées sur les principes d’apprentissage et

de comportement sont ensuite élaborées et mises en ceuvre pour
encourager les comportements appropriés. Les progres sont
évalués et le programme est modifié au besoin (adapté de
Perry, A. et Condillac, R., 2003).

L’ACA peut étre utilisée comme une approche pédagogique aupres
des éleves de tous ages. Elle peut étre appliquée dans diverses
situations et utilisée dans des buts tres limités et spécifiques

(p. ex., encourager ou réduire des comportements isolés ou des
ensembles de comportements). Les méthodes d’ACA peuvent étre
utilisées de facon plus ou moins intense tout au long du processus
d’apprentissage de I’éleve. ACA est appliquée selon les besoins
particuliers de chaque éleve et peut étre appliquée pour développer
des habiletés intellectuelles ou des comportements en rapport
avec les habiletés sociales, la communication ou 'autonomie.

Le but d’une approche pédagogique qui a recours a ’ACA est
d’évaluer et de surveiller les comportements au fil du temps, de
maniere a déterminer la fonction du comportement visé (pour
’éleve) et a modifier le comportement (en le renfor¢ant ou en
le réduisant) au moyen d’interventions. On évalue les progres
de I’éleve en recueillant et en évaluant des données de maniere
continue par rapport a des objectifs établis. Le but ultime des
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méthodes d’ACA est le transfert des habiletés et des comportements
acquis a d’autres cadres et situations.

Les méthodes d’ACA peuvent servir a :

* accroitre des comportements positifs;

+ enseigner de nouvelles habiletés;

* maintenir les comportements;

« transférer les comportements d’une situation a Pautre;

* réduire ou diminuer les conditions dans lesquelles les com-
portements perturbateurs se produisent.

En pratique, lutilisation des méthodes de ’ACA comprend un nombre d’étapes

distinctes :

Etape 1 : Définir clairement le comportement qui doit étre modifié, ainsi que les buts et
les objectifs de cette modification. Il est important de mettre laccent sur des comportements
qui peuvent étre observés, évalués et suivis au fil du temps.

Etape 2 : Evaluer et prendre en note les niveaux de rendement pour les habiletés et
comportements visés afin d établir une norme.

Etape 3 : Concevoir et appliquer les interventions appropriées. Les interventions devraient
étre fondées sur une analyse des antécédents (que se passe-t-il avant le comportement?) et
des agents renforcateurs (que se passe-t-il apres le comportement?) qui peuvent encourager
les comportements indésirables ou pourraient étre utilisés pour créer des comportements
différents (ou adaptatifs). Une évaluation du comportement fonctionnel est un moyen
efficace de déterminer la fonction sous-jacente ou l'objectif des comportements (voir
Gestion des comportements au chapitre 3 du présent guide).

Etape 4 : Continuer a évaluer les comportements visés afin de déterminer si U'intervention
est efficace et s’il faut viser d’autres habiletés ou comportements.

Etape 5 : Entreprendre une évaluation continue de Uefficacité des interventions et

y apporter les modifications nécessaires pour préserver ou accroitre cette efficacité.
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Certaines stratégies pédagogiques ayant recours aux méthodes
d’ACA sont précisées davantage ci-dessous :

Messages-guides : Indices ou aides pour encourager I'éleve
a donner la réponse souhaitée. Il existe de nombreux messages-
guides naturels dans 'environnement (p. ex., voir 'autobus
scolaire arriver, entendre la sonnerie, ou remarquer que les
éleves font la queue devant la porte).

Les messages-guides peuvent étre :

+ directs (« Range tes livres dans ton casier, sur 'étagere. ») ou
indirects (« Ou doit-on ranger les livres? »);

+ verbaux, physiques ou visuels (gestes ou images);

+ courts (pour encourager I'éleve & commencer une tiche) ou
intenses (explications étape par étape tout au long de la tache).

Voir chapitre 4 : Certains éleves ont de la difficulté a reconnaitre, & comprendre
35. Comment utiliser les
messages-guides
36. Liste de suivi des déterminer le type et I'intensité du message-guide dont Iéleve a

messages-guides
37. Messages-guides utilisés

pour commencer a jouer venant d’autres, il faut envisager de les éliminer graduellement

ou a répondre a certains messages-guides. Il est important de

besoin. Vu que I'éleve risque de trop s’habituer aux messages-guides

en temps voulu. Des supports visuels peuvent servir de messages-
guides que beaucoup d’éleves peuvent apprendre a utiliser seuls.
Le but est d’aider I’éleéve a devenir aussi autonome que possible
en participant a des tiches et en les menant a bien.

Modelage : Le modelage est une forme de message-guide qui
consiste a montrer aux éléves comment la tache doit étre exécutée.
Cette méthode permet aussi aux éleves de voir comment les taches
sont réalisées étape par étape. Par exemple, I'éleve apprend a mimer
une chanson en observant un adulte le faire.

Renforcement : Le comportement visé est encouragé par

l'utilisation du renforcement. Il s’agit de complimenter le

comportement visé afin d’encourager I’éleve a le reproduire.

Les agents renforgateurs peuvent étre :

+ des objets concrets (p. ex., des autocollants);

+ des activités (on permet a I’éléve de participer a une activité
qu’il aime bien);

+ des signes sociaux (compliment ou geste qui consiste a lever les
pouces pour féliciter I’éleve).
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Voir chapitre 4 :

38. Suivre des directives

39. Inventaire des intéréts

40. Inventaire des renforce-
ments a Uintention des
parents

41. Inventaire des renforce-
ments pour I'éleve

Stratégies d’enseignement e

Le renforcement peut servir a complimenter les éleves qui mani-
festent des comportements positifs — a les encourager a continuer
dans cette voie ou a ne pas afficher des comportements négatifs ou
a les atténuer. On renforce un comportement en donnant quelque
chose (un compliment) ou en supprimant quelque chose (p. ex.,
une activité que 'éleve n’aime pas s’il le demande comme il faut).

Le but des renforcements est de motiver I'éleve. Ce qui motive
un éleéve peut ne pas en motiver un autre; de méme, ce qui est
motivant a un moment donné risque de ne plus 'étre au bout
d’un certain temps. Il importe de surveiller I'éleve pour s’assurer
que les agents renforcateurs restent efficaces. Dans certains cas, il
peut étre utile d’établir une liste de renforcements parmi lesquels
les éleves choisissent ceux qu'ils préferent.

Pour encourager les éleves a devenir, autant que possible,
indépendants, il est important de passer graduellement des
renforcements venant des autres a des renforcements plus
naturels, comme la satisfaction d’avoir accompli une tache.

Analyse des taches : L'analyse des tiches consiste a séparer
les taches en étapes plus petites et faciles a enseigner. Les buts de
chaque étape sont établis et I'exécution de la tache peut ensuite étre
enseignée en suivant ces étapes. Chaque sous-tache est enseignée
et renforcée en séquence. Souvent, I’éleve a de la difficulté avec
une seule étape plutdt qu'avec toute la tache. Il est important
d’écrire les sous-taches que I’éleve accomplira et de prendre

en note les interventions ou les messages-guides dont I’éleve

a besoin pour réaliser les sous-taches.

Enchainement prospectif : Apres avoir déterminé les diverses
étapes d’une tache au moyen de I'analyse des taches, utiliser
I'enchainement prospectif pour concentrer I’enseignement sur

la premiere étape ou sous-tache que ’éleve n’a pas maitrisée,
puis aider Iéleve a exécuter le reste de la tache. Lorsque I'éleve

a maitrisé la premiere sous-tiche, passez a I’étape suivante que
I’éleve n’a pas encore maitrisée, et ainsi de suite jusqu’a ce que
’éleve soit capable de réaliser toutes les sous-taches. Par exemple,
lorsque I'éleve apprend a écrire son prénom, il faut concentrer toute
son attention sur la premiere lettre, qu’il doit dessiner lui-méme,
et lui écrire les autres lettres.
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Enchainement rétrospectif : Cette méthode met d’abord
I'accent sur la derniére étape ou sous-tache que I'éleve n’a pas
maitrisée. Lavantage de cette méthode est que I’éleve recoit un
renforcement aussitot la tiche accomplie. Lorsque cette tache est
maitrisée, on passe a la sous-tache précédente (I’avant-derniere).
Par exemple, I’éléve apprend d’abord a accrocher son manteau au
portemanteau apres s’étre fait aider pour les étapes précédentes.
Puis, il apprend a I'enlever et 'accroche au portemanteau.

Apprentissage par essais distincts : Comme l'analyse
des taches, Papprentissage par essais distincts porte sur ’analyse
des habiletés et la séparation de tiches importantes en étapes

ou sous-taches (habiletés distinctes). Ici, les sous-taches sont
habituellement enseignées de maniere consécutive, et chaque
sous-tache est maitrisée avant d’apprendre la prochaine habileté.
Lapprentissage par essais distincts comprend quatre étapes :

& 1. Déleve regoit une bréve instruction ou une question (stimulus)
v ¥ congue de facon a provoquer une réponse précise. Au besoin,
Voir chapitre 4 : I'instruction est suivie d’'un message-guide.

42. Féliciter a bon
escient

43. Tableau des 3. S’il a donné la réponse attendue, 'éleéve recoit un renforcement,
renforcements

2. Léleve répond.

p. ex., on le complimente. Si la réponse n’est pas celle qui était
attendue, on l'ignore ou on la corrige, ou on guide I’éleve
pour qu’il donne la réponse attendue.

4. Les données sont prises en note.

On procede ensuite a d’autres essais ou instructions.

Faconnement : Le faconnement implique I'utilisation de
renforcements afin de modifier le comportement graduellement
et systématiquement. Selon cette méthode, des comportements
proches de celui qui est désiré sont renforcés jusqu’a ce que le
comportement visé soit manifesté. Par exemple, si le comportement
visé est de faire en sorte que I'éleve s’asseoit avec un groupe pendant
la narration d’une histoire, les étapes suivantes pourraient
s’appliquer :

« Etape 1 : Renforcement parce que I’éléve se tient debout pres
du groupe;
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« Etape 2 : Renforcement parce que I’éléve se rapproche du groupe;

« Etape 3 : Renforcement parce que I’éleve se tient debout au

milieu du groupe;

« Etape 4 : Renforcement parce que ’éléve s’asseoit avec le groupe.

L ACA peut étre utilisée pour comprendre et modifier le comportement et enseigner de nouvelles

habiletés de diverses manieres.

But de
I’ACA

Résultat
escompteé

Exemples de méthodes utilisées
pour modifier les comportements
et les habiletés

Accroitre les

Léleve adopte des

Pour renforcer son comportement, 'éleve est autorisé a choisir

comportements | comportements une activité qu’il aime bien apres avoir exécuté Pactivité. Les

positifs. appropriés. données sont collectées afin d’évaluer les comportements visés
et de noter les renforcements.

Enseigner Léleve acquiert des Des instructions étape par étape fondées sur une analyse

de nouvelles

habiletés motrices

systématique des taches sont fournies au moyen du modelage et

habiletés. (p. ex., apprend de Penchainement prospectif. On félicite ’éleve pour renforcer
a lancer un ballon). le comportement. La progression des habiletés est évaluée
et utilisée pour déterminer si d’autres sous-taches doivent
étre visées.
Maintenir les Léleve poursuit la Chaque fois qu'un éleve détourne son attention de la tiche
comportements. | tiche qui lui a été a accomplir et se fiche parce que ses camarades terminent

confiée.

avant lui, on lui apprend systématiquement des techniques
de relaxation et on le guide, p. ex., en respirant profondément
afin de se concentrer sur sa tache.

Généraliser ou
transférer le

comportement.

Léleve utilise une
habileté donnée dans
une autre situation ou

un autre contexte.

Le fagonnement et les renforcements sont utilisés pour
encourager graduellement et systématiquement l'utilisation

a la récréation de techniques autocalmantes qui sont efficaces
en classe. Les données sont collectées pour suivre l'utilisation

et lefficacité des techniques autocalmantes a d’autres endroits.

Réduire ou
restreindre les
situations au
cours desquelles
le comporte-

ment se produit.

Léleve utilise moins

fréquemment un

vocabulaire inapproprié.

Gréce a l'utilisation de la formation par essais distincts et
des renforcements, I’éleve apprend a remplacer des mots
inappropriés par un vocabulaire plus convenable. On prend
note des termes utilisés en remplacement et on suit les

messages-guides requis.
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Les méthodes d’ACA utilisées dans les programmes d’enseigne-
ment devraient étre variées, en fonction des points forts et des
besoins de chaque éleve, et des types de comportements et
d’habiletés qui doivent étre enseignés. Certains éléves peuvent avoir
besoin d’intégrer de maniere intensive certaines des stratégies
susmentionnées a leur programme, tandis que d’autres n’auront
besoin d’utiliser TACA que comme une approche pédagogique
dans des cas tres limités et précis. Les points forts et les besoins
de chaque éleve doivent étre analysés afin de déterminer les
objectifs d’apprentissage et les méthodes pédagogiques spécifiques
requises et les plus appropriées.

L'usage efficace des méthodes d’ACA nécessite la collaboration
entre les parents, les éducatrices et éducateurs et d’autres pro-
fessionnels concernés afin de déterminer les buts appropriés

et les stratégies nécessaires pour les atteindre. Grace aux efforts
concertés, on peut transférer de nouveaux comportements et
habiletés a divers environnements et situations.



Enseignement aux éléves atteints
de troubles du spectre autistique

Wy

De plus en plus de recherches indiquent que les considérations suivantes sont
trés importantes dans la méthode d’enseignement utilisée pour les éléves ayant
des besoins particuliers (y compris ceux atteints de TSA) :

Voir chapitre 4 :
44. Dix recommandations

’est en intégrant diverses approches qu’on peut élaborer des
Cprogrammes qui produisent les meilleurs résultats pour les
éleves. Les programmes d’enseignement destinés aux éleves atteints
de TSA sont établis a I'aide d’un processus de consultations et de
collecte de renseignements afin de déterminer le profil d’appren-
tissage de chaque éleve. Pour beaucoup d’éleves atteints de TSA,
le programme d’enseignement le plus approprié comprend divers
objectifs d’apprentissage fondés sur le curriculum de ’Ontario
auxquels on aura apporté des adaptations ou des modifications
selon le cas, ainsi que des objectifs différents pour appuyer
l'acquisition d’habiletés en communication, d’habiletés
comportementales et sociales, ainsi que des habiletés utiles
pour se débrouiller dans la vie quotidienne. Les éleves atteints
de TSA ont des profils d’apprentissage différents, et une seule
méthode ou un seul programme ne conviendra pas a tous.

+ Lenseignement d’'une compétence doit avoir + Le personnel enseignant doit adapter son
une durée et une intensité suffisantes pour langage (oral et écrit).
permettre un apprentissage adéquat et + Lenseignement doit intégrer les habiletés
permettre 'application de la compétence fondamentales et les processus de niveau
a de nouvelles situations. supérieur pour que les éleves puissent

+ Les éleves ayant des besoins particuliers appliquer leurs connaissances et leurs
bénéficient du réinvestissement de concepts habiletés.
et d’habiletés importantes. * Les éleves bénéficient d’un enseignement

+ Les éleves ayant des besoins particuliers ont clair et organisé qui établit des liens évidents
besoin d’une pratique guidée pour les aider entre le contenu déja appris et le contenu
a combler les lacunes de leurs connaissances, a I'étude.
et ont besoin d’enseignement explicite sur la (ministere de ’Education de ’Ontario, 2005a)

maniere d’appliquer ce qu’ils ont appris a de

nouvelles situations.
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Compétences en littératie

Lecture

Beaucoup d’éleves atteints de TSA ont d’excellentes habiletés
visuelles et souvent apprennent a lire plus facilement en utilisant
Papproche globale plutot que par une méthode syllabique plus
traditionnelle. Les mots entiers connus et qui sont significatifs
pour les éleves sont habituellement plus faciles a apprendre que
les mots non familiers. Au début du processus d’apprentissage de
la lecture, il est capital d’aider les éleves a avoir confiance en soi.

Si la connaissance de I'alphabet et les associations entre le son et
les symboles sont habituellement considérés comme des habiletés
préalables nécessaires a I’'apprentissage de la lecture, un grand
nombre d’éleves atteints de TSA ont souvent de la difficulté a
développer ces habiletés (Mirenda, 2003). Certains éleves sont
capables de réciter les lettres de alphabet et le son des lettres
par ceeur, sans toutefois pouvoir décoder les mots avec aisance.
La facilité avec laquelle I’éleve lit influera sur sa capacité de
compréhension du message des mots. Si un éleve a besoin de
préter plus d’attention cognitive a un processus de décodage
difficile, il est possible qu’il ne comprenne pas bien ce qu’il lit.

Certains éleves sont plus aptes a comprendre et a apprendre les
composantes phonétiques des mots apres avoir appris a lire au
moyen de approche globale, en commencant par apprendre
le mot dans son entier puis a le décomposer. Il est important de
noter que si certains éleves ont de la difficulté a manipuler les
représentations symboliques des sons, ils peuvent quand méme
étre aptes a reconnaitre et a comprendre des mots et & acquérir
des habiletés phoniques.

Au fur et a mesure que I'éleve apprend de nouveaux mots, il est
essentiel qu’il participe a des activités au cours desquelles les mots
sont utilisés dans des contextes familiers. L'éleve doit s’exercer a
construire des phrases afin de comprendre comment les mots sont
structurés pour exprimer sa pensée et ses besoins, et comment les
pronoms, les articles et les prépositions sont utilisés en contexte.
Des exercices quotidiens de construction de phrases permettront
aux éleves de comprendre la grammaire et d’apprendre la structure
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du langage. Ces exercices servent également a faire comprendre
aux éleves que la répétition et la construction de phrases font
partie de leurs taches quotidiennes.

Il est important de noter que ce n’est pas parce

que certains éleves ne lisent pas a haute voix
qu’ils ne savent pas lire et ne comprennent pas des
mots et des phrases complexes. Il faut fournir a I’éleve
différentes possibilités de donner la preuve de ses
capacités de lecture. Par exemple :
* Léleve qui ne répond pas lorsqu’on lui demande
de lire un passage a haute voix est parfois capable
de choisir des images et de les associer a des mots
ou a des phrases.
* Des signes manuels peuvent étre associés a des mots
imprimés et utilisés par les éleves qui ne s’expriment
pas verbalement ou ont de la difficulté a s’exprimer

pour indiquer qu’ils reconnaissent des mots.

11 est essentiel que les éleéves apprennent a reconnaitre et a lire des
mots dans toutes les matieres du curriculum. La lecture ne peut
pas étre confinée aux périodes de lecture, car elle est une com-
posante essentielle de chaque matiere. Le vocabulaire propre a
une matiere devrait étre enseigné comme I'une des composantes
de participation dans le curriculum. On devrait déterminer le
vocabulaire clé se rapportant a un theme ou a une unité, puis on
devrait le revoir et le renforcer afin d’aider les éléves a transférer
leur reconnaissance des mots. Les mots-clés peuvent étre inscrits
dans un dictionnaire personnel, un journal ou un cahier a
themes, p. ex., Mes mots scientifiques, et au besoin, associés a des
images afin que le concept visuel soit relié au mot imprimé.
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Les stratégies suivantes contribuent a renforcer les compétences en littératie :

Au fur et a mesure que les éleves apprennent
et reconnaissent les mots, ajoutez-en de
nouveaux peu a peu, en passant graduellement
des noms des gens, des objets et des lieux
d’intérét au vocabulaire associé au curriculum
et a Penvironnement.

Utilisez des activités, des jeux et des logiciels
pour développer et renforcer la connaissance
des lettres, de la phonétique et de la relation
entre les graphemes et les phonemes.
Fournissez aux éleves des logiciels d’appui du
cours d’écriture (p. ex., prédiction des mots,
traitement des mots).

Fournissez des contenus et des histoires qui
intéressent les éléves afin de renforcer le
vocabulaire visuel.

Prévoyez des lectures répétées des textes qui
leur sont familiers afin d’augmenter leur
capacité d’élocution et de compréhension.

* Incluez des activités qui mettent

en valeur le lien entre les mots
(p- ex., jeux de rimes, familles de mots,
tri de mots).

+ Donnez des explications claires sur les
« regles » de décodage en orthographe.
Encouragez 'usage de 'apprentissage par
ceeur pour écrire des mots correctement
ainsi que les tentatives d’utiliser les associa-
tions de sons et symboles. Procurez-leur des
occasions régulieres de s’exercer.

+ Utilisez les compétences en littératie pour
développer et renforcer d’autres habiletés,
telles que les habiletés en communication
et les habiletés sociales (p. ex., un systeme
parlant de traitement de textes « lit » a la
classe une histoire écrite par I’éleve).

Les éleves atteints de TSA ont souvent des difficultés a comprendre

ce qu’ils lisent. Bien que certains éléeves acquierent un vocabulaire

de lecture important grace a la méthode de reconnaissance des

mots entiers ou parce qu’ils ont une grande capacité de décodage

des mots qu’ils ne connaissaient pas, ils risquent de ne pas étre

capables de comprendre ceux qu’ils arrivent a lire. Les éleves

liront et comprendront mieux si le vocabulaire et les histoires

leur sont familiers et les intéressent. Au début, lorsque les éleves

commencent a lire, des histoires portant sur la vie de la famille,

les animaux familiers, les personnages de télévision préférés et

autres themes similaires seront beaucoup plus pertinentes que

des histoires se rapportant a des choses, des gens et des endroits

qu’ils ne connaissent pas.

Beaucoup d’éleves atteints de TSA ont de la difficulté a percevoir

et a comprendre les enchainements. C’est cette difficulté a établir

la causalité et a faire des inférences et des prédictions qui entrave

le niveau de compréhension de ces éleves. Cette difficulté peut
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s’appliquer aux habiletés d’enchainement dans la vie quotidienne
et dans la lecture de textes de fiction et de non-fiction. Des activités
qui font appel a une série d’images présentées de facon séquentielle
pour créer une histoire ou a des cartes a jumeler aideront les
éleves a acquérir des habiletés qui leur permettront de percevoir,
de comprendre et de créer des enchainements. Des images que
I’éleve connait bien, par exemple, des photos de lui ou de ses
camarades participant a des activités qui I'intéressent, produiront
les meilleurs résultats. Les illustrations provenant des lectures
peuvent étre utilisées pour aider ’éleve a enchainer les événements
et information.

Ecriture

Si certains éleves atteints de TSA savent écrire en script et en cursif,
nombreux sont ceux qui ont de la difficulté dans les taches écrites
en raison de difficultés de motricité fine. Les problemes liés a la
coordination visuo-manuelle et aux mouvements de motricité
fine requis dans les activités d’écriture peuvent étre extrémement
frustrants et déconcentrer I'éléve qui ne se soucie plus du contenu
pour se soucier uniquement de I'acte manuel d’écriture. Les
difficultés en écriture sont considérées aujourd’hui comme
I'une des entraves les plus importantes a la participation des
éleves atteints de TSA aux activités scolaires (Simpson, 2007).

Il existe de nombreux moyens par lesquels on peut utiliser la
technologie pour résoudre et pallier les difficultés que les éleves
ont en écriture. Si les problemes de motricité fine empéchent
I’éleve de participer aux activités scolaires, il convient alors de
recourir a une technologie d’aide.

Les claviers, systemes de traitement de textes et logiciels d’écriture
facilitent le processus d’écriture pour de nombreux éleves atteints
de TSA. Il est tres important que les éleves apprennent a se servir
d’un clavier, et 'ordinateur peut considérablement aider de
nombreux éleves atteints de TSA. Enseignez et encouragez les
éleves a apprendre a utiliser le clavier comme un instrument
d’écriture. Il s’agit d’'une adaptation raisonnable qui permet de
pallier les difficultés de motricité souvent associées aux TSA. Si
apprendre a écrite en lettres moulées peut étre un exercice utile
pour de nombreux éleves, lorsque les difficultés quun éleve a
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a écrire entravent sa capacité a démontrer ses connaissances et
se traduisent par des problémes de comportement, I'utilisation
du clavier devient une alternative viable.

Souvent, les ergothérapeutes interviennent aupres d’éleves
atteints de TSA et fournissent des évaluations et des renseigne-
ments sur les habiletés de motricité fine et d’écriture de I'éleve.
Les ergothérapeutes peuvent recommander des stratégies, des
ressources et des adaptations susceptibles d’aider I’éleve qui a
des difficultés de motricité fine et d’écriture. Comme pour les
autres habiletés, il est essentiel de mettre 'accent sur les points
forts de 'éleve et de déterminer les habiletés et les méthodes
qui lui seront le plus utiles a 'avenir.

Outre les instruments d’écriture, certaines stratégies peuvent aider les éleves atteints
de TSA dans leurs activités d’écriture, a savoir :

= -« Tests de closure; + Supports visuels ou organisateurs
w E + Réponses a choix multiples (p. ex., les éleves graphiques appuyant une tiche écrite
= = désignent la réponse correcte); (p. ex., séquence d’images faisant partie
= E » Scribe; d’une histoire);
4~ - Copies-types (p. ex., échantillons d’un travail + Banque de mots-clés ou de mots fréquem-
Z E qui démontrent les attentes de la tache); ment utilisés;
=% - Réduction de la durée des réponses écrites « Exercice qui consiste a préciser les éléments
o ou de leur nombre; essentiels d’une tiche dans un format
« Division des taches écrites en parties gérables clairement décrit.

qui se concentrent sur une section a la fois;

Lorsque les taches sont clairement expliquées et adaptées ou
modifiées selon les besoins, de nombreux éléves atteints de TSA
sont mieux en mesure de participer.
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Mathématiques

De nombreux éleves atteints de TSA ont des difficultés a participer

aux mathématiques. Cela peut s’expliquer de plusieurs manieres :

+ Bien que de nombreuses notions mathématiques puissent étre
démontrées au moyen d’exemples visuels, elles s’accompagnent
souvent d’explications verbales complexes.

* Les mathématiques ont un vocabulaire et une terminologie qui
leur sont propres, et la précision de I'enseignement et les termes
utilisés peuvent varier d’un enseignant a 'autre.

+ La terminologie mathématique peut étre trés complexe et
présenter certaines difficultés pour des éleves qui ont déja du
mal a utiliser la terminologie des interactions quotidiennes.

+ Qutre les expressions verbales, orthographiques et représenta-
tionnelles des chiffres, il y a aussi la représentation symbolique
sous forme de valeurs numérales.

+ Les opérations mathématiques sont habituellement effectuées a
'aide d’un crayon. De nombreux éleves atteints de TSA ont des
difficultés de motricité fine et du mal a apprendre a former les
chiffres et a les écrire.

Les éleves atteints de TSA seront probablement mieux en mesure
de comprendre et de participer a des activités de mathématiques
apres avoir compris et acquis les capacités suivantes :

* apparier certains objets selon divers criteres (p. ex., forme, type
d’objet et couleur);

« trier ou séparer les objets selon des criteres déterminés a
I'avance (couleur, forme), pour apprendre a déterminer des
criteres de maniere autonome;

+ utiliser des matériaux concrets, les sons, les lignes, etc. pour
copier, élargir et créer des dessins de plus en plus complexes.
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Voici quelques stratégies importantes pour renforcer la compréhension des

mathématiques et faciliter la participation :

+ Isoler et illustrer un exemple visuel simple
et clair de chaque notion mathématique.
Réunir ces exemples dans un classeur afin
que Péleve puisse les étudier régulierement.

« Créer un dictionnaire personnel de termes
mathématiques pour I’éleve. Il est important
que les éleves sachent lire et parler le langage
des processus mathématiques.

+ Certains éleves atteints de TSA sont incapables
de garder leur attention sur une notion
tout au long de la période d’enseignement.
Il pourrait étre utile de diviser la période en
plusieurs sections. Cela facilitera également
I'examen et le renforcement de certains
aspects ou notions de mathématiques.

+ Utiliser une gamme de matériel de
manipulation comme élément courant

d’enseignement afin de permettre aux éleves

Souvent, lorsque les éleves passent a une année

de transférer les notions a toutes
les matieres.

Si une éleve ou un éleve a de la difficulté a
écrire les chiffres, lui offrir une autre méthode.
Des timbres de chiffres ou des opérations sur
Pordinateur peuvent aider I’éléve a mieux
participer.

Puisque de nombreux éléves aiment se servir
de lordinateur, dans la mesure du possible ou
quand c’est approprié, obtenez des logiciels
mathématiques qui contiennent des supports
visuels expliquant clairement et démontrant
les notions.

Donner aux éleves la possibilité de répondre
au moyen d’un format a choix multiples.
Désigner la bonne réponse du doigt peut
contribuer a I'exactitude de la réponse.

*études supérieure,

ils ont de la difficulté a montrer et a expliquer les étapes de leur

travail. Beaucoup d’éleves atteints de TSA sont capables de

résoudre des équations tres rapidement et d’écrire la réponse

sans montrer toutes les étapes intermédiaires de leur processus

de résolution. Cela peut étre une indication des difficultés de

’éleve en matiere de motricité fine et de 'absence de dialogue

intérieur dans la résolution du probleme.

Certains éleves ont de la difficulté a expliquer verbalement

comment ils ont résolu le probleme. Cette difficulté fait partie

de Paspect du traitement du langage associé aux TSA. Lorsque

cela se produit, il est important de définir les attentes s’appliquant

a I’éleve et les mesures prises pour remédier aux difficultés. Il peut

étre nécessaire d’appliquer le processus d’évaluation avec des

criteres différents ou modifiés.
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Alors que certains éleves atteints de TSA sont capables de
comprendre les notions mathématiques associées a leur niveau
d’étude, pour beaucoup, il faudra apporter d’'importantes
adaptations ou modifications aux programmes. Des décisions
devront étre prises en ce qui a trait aux composantes essentielles
de leur programme et a leur participation aux mathématiques.

Lorsqu'un éleve passe a une nouvelle année d’études, il est essentiel
de faire un inventaire de ses habiletés et d’étudier attentivement
le plan d’enseignement individualisé de I'année précédente.

Les renseignements contenus dans le plan ainsi que les habiletés
répertoriées peuvent former la base du programme de I’éleve.
Toutefois, si apres de nombreuses années de travail, ’éléve n’est
toujours pas capable de maitriser un domaine particulier, cela
signifie qu’il n’est peut-étre pas prét a comprendre ces concepts.
Il peut étre plus important de se concentrer sur d’autres domaines
qui correspondent mieux a son expérience et a ses capacités
fonctionnelles. Par exemple, I’éléve sera peut-étre plus physique-
ment et mentalement apte a apprendre a utiliser une calculatrice
plutdt qua réciter les tables de multiplication.

Devoirs

Beaucoup d’éleves atteints de TSA ont du mal a faire leurs devoirs

a la maison, surtout dans les années d’études plus avancées ot

les attentes sont plus complexes. Les raisons en sont multiples,

a savoir :

* Beaucoup d’éleves ont de la difficulté a transférer leurs
connaissances et capacités d’un environnement a l'autre.

Ce que les éleves sont capables de faire a ’école dans des
circonstances particulieres, ils risquent de ne pas pouvoir
le reproduire a la maison.

+ Malgré les aide-mémoire écrits sur les attentes concernant les
taches, certains éleves oublient ou ne savent pas ce qu’ils
doivent faire.

* Le vocabulaire utilisé par les parents peut différer du vocabulaire
de enseignante ou de 'enseignant. Cela peut entrainer de
grandes difficultés aussi bien pour les parents que pour I’éleve.

+ D’éleve peut travailler beaucoup plus lentement a la maison en
raison des distractions et de son envie de faire autre chose.
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« Ala fin de la journée, les éleves sont souvent épuisés, car
ils ont dépensé beaucoup d’énergie pour rester attentifs,
controler leur comportement et participer aux taches.
De retour a la maison, ils n’ont peut-étre plus I’énergie
ou la capacité d’attention nécessaires pour faire leurs devoirs.

S’il est utile pour les éleéves d’avoir des devoirs a faire, la question
des devoirs doit étre longuement discutée entre 'enseignante

ou I'enseignant et les parents. Le transfert des capacités entre la
maison et école est un but important pour les éleves. Toutefois,
la qualité de la vie familiale est trés importante et les enfants ne
doivent pas consacrer tout leur temps aux devoirs.

Voici quelques stratégies pour transformer les devoirs a faire a la maison en
expérience positive :

—_
— = o .
57 ¢ Réduire le nombre de questions; + Ecouter une histoire;
- =
(1) o o o a 2 a o 0 o
— = * Modifier I'exercice d’écriture (p. ex., réponses + Faire un dessin (sl y a lieu);
o v 2 SV, \ . .
e = lus courtes, réponses générées par * Jouer a des jeux (p. ex., jeux de cartes) afin
d
wv . . ’ P .
- ordinateur); de renforcer les habiletés en mathématiques
Ll — 0 o 0 Tla . 7 .
% =| - Regarder une histoire sur vidéo; et les habiletés sociales;
—
(=]
(=) o A 7 3 3 . yo 3 N 3
w4+ Observer une série de taches présentées sur « Prévoir des périodes d’étude a ’école pour
(-
d
& vidéo ou au moyen du modelage ou d’une aider les éleves a faire leurs devoirs.
démonstration;

Ensemble, les parents et les enseignantes et enseignants peuvent
trouver la meilleure approche pour faciliter la tiche des devoirs
a faire a la maison. Le mot-clé est équilibre.
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Le développement de compétences en communication,
d’habiletés sociales et de comportements appropriés est
une composante importante du processus d’enseignement
et d’apprentissage. Chaque éleve est différent et a des

besoins uniques.
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Gérer les comportements difficiles

es anomalies concernant les habiletés de communication et

les habiletés sociales font partie des principales caractéristiques
des TSA. De plus, ces habiletés sont indissociables du comporte-
ment. Les graves problemes de comportement que certains éleves
manifestent (p. ex., caprices, agressivité, destruction et automuti-
lation) peuvent étre liés a leur niveau de fonctionnement et aux
difficultés que ces éleves ont a communiquer, a s’adapter au
changement et a comprendre les situations sociales. Les problemes
de communication, sociaux, émotionnels et comportementaux
de ces éleves sont tres divers. Pour bien apprendre et participer
a la vie de la salle de classe, certains éleves ont besoin qu’on les
aide a apprendre a se comporter de maniere appropriée a cause
de problemes médicaux, émotionnels, physiques ou cognitifs,
ainsi que des difficultés de perception ou sensorielles.

Tout ce que fait un éleve représente un comportement. Certains
comportements sont efficaces. Ils répondent aux besoins de I’éleve,
sont compris et sont jugés comme étant appropriés par les autres
et traduisent interaction de I’éleve avec son environnement.
D’autres comportements ne sont pas efficaces, mais ils ont lieu,
car C’est la seule maniere dont I’éleve est capable d’interagir avec
I'environnement ou d’exprimer ses besoins.

Un grand nombre des comportements difficiles manifestés par

les éleves atteints de TSA sont des moyens pour eux :

+ d’obtenir quelque chose (p. ex., objet désiré, attention);

+ de modifier 'environnement (p. ex., accroitre le niveau de
stimulation, passer a une activité préférée);

+ d’échapper a lenvironnement (p. ex., quitter une situation
stressante).



Les comporte-

ments ont une
fonction de communica-
tion. Pour gérer le
comportement des éleves
atteints de TSA, il faut
reconnaitre le message
derrieére le comportement

et y répondre.
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Pour bien gérer un comportement, il ne suffit pas de tenir compte
seulement du comportement — de ce que fait 'éleve — il faut aussi
en connaitre la raison. Si on se concentre uniquement sur ce que
Iéleve fait afin qu'il cesse de se comporter de la sorte, on constatera
probablement un autre comportement, car la raison sous-jacente
n'aura pas été réglée. Il ne faut pas oublier que les comporte-
ments inappropriés sont souvent une réaction a quelque chose
qui s’est produit dans 'environnement de I’éleve, et que le com-
portement est pour I'éléve un moyen d’exprimer un besoin plutot
qu’un acte d’agression ou un comportement négatif délibéré.

Il n’est pas toujours facile pour le personnel scolaire et les parents
de gérer les comportements de certains éleves atteints de TSA

et cela peut étre tres stressant. Certains comportements, comme
les actes de vandalisme, les agressions physiques, I'automutilation
et les caprices, sont le résultat du processus de développement
des habiletés sociales et éducationnelles appropriées et peuvent
influer sur ce processus. Les éleves qui manifestent de tels

comportements sont souvent exclus et tenus a ’écart (National
Research Council, 2001).

Divers facteurs, dont les suivants, peuvent influer sur les décisions
concernant les stratégies de gestion efficaces.

1. Les définitions des problemes de comportement sont variables
Ce qui peut étre défini comme un probléme de comportement
varie en fonction des circonstances. Par exemple, ’éleve, 'en-
seignante ou I'enseignant et 'environnement, tous jouent un role
déterminant dans le fait que le comportement soit acceptable ou
non. Les adultes abordent souvent la question du comportement
selon leur point de vue et expérience, et les circonstances actuelles.
Ces considérations ont une influence sur 'acceptation, la tolérance,
les régles internes et les attentes établies pour Iéleve. Par conséquent,
toutes les personnes concernées appréhenderont la situation
différemment, compte tenu de certains facteurs comme :

+ les expériences personnelles vécues pendant enfance;

* les antécédents culturels;

+ les politiques scolaires;

* les liens qui existent entre la personne et ’éleve.
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2. Le comportement dépend de I'éleve et de la situation

Il est souvent difficile de déterminer la facon dont on peut
concilier les besoins uniques de I’éleve et les attentes en matiere
de comportement. Par exemple, les attentes et les réactions a
I’égard d’un éleve qui n’est pas conscient de 'incongruité d’un
comportement précis seraient différentes de celles a 'égard
d’un éleve qui en a conscience. De la méme maniere, les facteurs
comme P’age de I’éleve et les comportements de I’éleve dans
d’autres situations ou cadres influent sur notre décision de ce
que nous considérons comme un comportement acceptable.

Pratiques efficaces de gestion du
comportement

Processus de gestion des comportements difficiles

La gestion des comportements difficiles des éleves atteints de TSA
exige un processus concerté de résolution des problemes en équipe
avec les parents et d’autres personnes qui interagissent avec I'éleve.
Il est indispensable que I’équipe étudie la facon dont I’éleve se
comporte dans diverses situations et la maniere de gérer les com-
portements qui surviennent dans divers cadres et circonstances
pendant la journée. Il est également important que tous les
membres de 'équipe agissent de maniere identique en ce qui

a trait aux attentes et aux réactions planifiées.

Une stratégie de soutien efficace, par exemple,

consiste a aider I’éleve a apprendre a utiliser un
moyen différent de communiquer des sentiments qui, par
le passé, se sont traduits par des problemes de comporte-
ment. On peut enseigner a I’éleve a utiliser des mots,
des gestes ou des supports visuels précis (p. ex., des
images) pour identifier et communiquer les sentiments,
de maniére a réduire ou a remplacer les comportements
perturbateurs. Les stratégies de soutien contribuent

a prévenir les problemes et permettent aux éléves
d’apprendre des moyens plus efficaces et plus appropriés

y : ,
d’interagir avec 'environnement.
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Les principes et les stratégies I’ ACA, comme il a été expliqué
précédemment dans le présent guide, offrent une approche
efficace de gestion des comportements difficiles des éleves atteints
de TSA. Le but est d’évaluer et de surveiller les comportements
au fil du temps afin de déterminer I'objectif du comportement
visé (pour ’éleve) et de modifier le comportement (en I'accentuant
ou en 'atténuant) au moyen de mesures d’intervention.

Des plans de soutien doivent étre mis en place pour gérer des

comportements difficiles. Un plan de soutien efficace :

+ sera fondé sur une analyse et une évaluation du comportement
fonctionnel de ’éleve;

+ mettra l'accent sur I'éleve individuel;

+ comprendra des méthodes pour enseigner des comportements
différents du comportement problématique;

+ comprendra des stratégies visant a modifier les environnements et
les méthodes pédagogiques le plus souvent associés au probleme.

Une gestion efficace des comportements est un processus
permanent composé d’étapes bien définies. Cela commence par
une évaluation du comportement fonctionnel, un processus
systématique visant a voir au-dela du comportement de I’éleve

et a déterminer sa fonction ou son objectif. On tient compte des
résultats de cette évaluation pour élaborer un plan de soutien et
identifier des comportements différents pour I’éleve ainsi que des
stratégies pour réduire ou remplacer les comportements inefficaces.
Finalement, on met en place un processus de suivi afin de suivre
les progres et de déterminer les changements a apporter.

Evaluation du comportement fonctionnel

Etape 1 : Définir les comportements visés

Il faut collecter des renseignements afin de déterminer et de décrire
avec précision les comportements problématiques et difficiles. Ces
renseignements contribuent a déterminer la fréquence a laquelle

le comportement visé survient et les changements qui pourront
survenir au fil du temps. Il faut envisager d’utiliser diverses
méthodes de collecte des données afin d’établir une image
globale du comportement et d’assurer que les comportements
ont été observés, évalués et inscrits avec exactitude.
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an
S

Voir chapitre 4 :

47. Evaluations du
comportement

48. Feuille de suivi du
comportement

49. Liste de vérification
de la fréquence d’un
comportement

On peut recueillir des renseignements sur les antécédents de I'éleve,
en interrogeant I’éleve, les parents, le personnel enseignant ou
d’autres personnes qui interagissent avec I’éleve et possedent des
renseignements précieux sur les types de comportement manifestés
par I’éleve en classe et dans d’autres situations et circonstances.
Les antécédents peuvent comprendre également des renseignements
actuels et antérieurs contenus dans le bulletin scolaire de I'éleve, p. ex.,
les antécédents scolaires et les résultats des évaluations de I’éleve.

Des données peuvent étre collectées indirectement, par le biais

d’entretiens ou dans le dossier de I’éleve, et directement par le

biais d’observations. La collecte de données sur un comportement

particulier permet d’obtenir des renseignements importants, qu’il

s’agisse de savoir :

+ ou le comportement se produit (et ne se produit pas);

+ quand il se produit (et ne se produit pas);

* qui est habituellement présent quand le comportement se
produit (et ne se produit pas);

+ a quelle fréquence il se produit et sa durée;

* ce qui se passe d’autre dans ’environnement;

+ la réaction de I’éléve aux conséquences du comportement.

Lobservation est un outil efficace pour collecter des renseignements
sur les comportements. Idéalement, il faudrait observer I’éleve
dans toutes sortes de cadres et de situations, y compris des cadres
structurés et non structurés. Les observations peuvent étre prises
en note de maniere anecdotique ou structurée (au moyen de
graphiques ou de diagrammes de dispersion). On peut créer un
tableau de collecte de données (voir 'exemple ci-dessous) pour
surveiller les comportements et les situations et déterminer certains
facteurs, comme 'heure de la journée ou les activités, qui peuvent
affecter le comportement de ’éleve.

Période 1 Période 2 Déjeuner Période 3 Période 4
Comportement AL
N IS 4 4 v SIS
Comportement AL
B a4 A4 4 L4 SIS
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51. Analyse ACC
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Il peut s’avérer utile de mettre au point des échelles de notation

pour suivre 'intensité d’'un comportement. On peut utiliser des

échelles de notation pour comparer ce que les autres percoivent

du comportement et pour suivre les changements au fil du temps.
Voici un exemple d’échelle de notation :

* 1 = Perturbe légerement ses voisins

* 3 = Perturbe modérément les autres éleves dans la classe

+ 5 = Perturbe considérablement les autres classes

Il est important de déterminer les facteurs environnementaux qui
entrainent ou accroissent la probabilité du comportement difficile.
Une méthode de collecte des données telle que la méthode ACC
(antécédent — comportement — conséquence) permet de déterminer
les types de comportement et les facteurs qui peuvent servir a
prédire les comportements inquiétants.

La méthode ACC est une méthode simple mais efficace utilisée pour
collecter des renseignements sur les comportements d’un éleve.
Cette méthode facilite la réflexion sur ce qui se produit et 'obser-
vation du comportement dans le contexte de 'événement global,
et non de I'action spécifique. On utilise un tableau semblable au
suivant :

+ Antécédent : ce qui précede le comportement problématique

+ Comportement : facon dont I’éleve agit

+ Conséquence : ce qui se produit apres le comportement

Antécédent

Comportement Conséquence

(11 h 00) Jean est assis parterre dans
la bibliothéque avec ses camarades;
il regarde un livre. Lenseignante
demande aux éleves de ranger

les livres et de commencer leurs

activités de mathématiques.

Jean regarde enseignante puis Jean est renvoyé de la classe

lance le livre sur un camarade. et conduit au bureau de la

direction.

(11 h 15) Jean entre dans la
classe pendant que les éleves font
leurs activités de mathématiques.

Jean prend la boite des activités Jean est renvoyé de la classe

de mathématiques qui se trouve | et reconduit au bureau de la

sur la table et la lance par terre. direction.
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La méthode ACC peut étre utilisée pour surveiller et comparer
les renseignements concernant les types de comportement et les
relations qui peuvent s’établir entre les comportements d’un éleve
et d’autres facteurs tels que les activités, le moment de la journée et
le cadre. Elle peut étre un outil utile pour déterminer les facteurs
qui ont un effet sur le comportement, comme les facteurs envi-
ronnementaux et les facteurs propres a I'éleve. Par exemple, les
comportements qui surviennent lorsque I’éléve a faim ou se trouve
dans une salle bondée peuvent étre documentés, afin de déterminer
si ces facteurs influent sur le comportement de I'éleve. Compte tenu
des renseignements fournis dans le tableau ci-dessus, on peut en
déduire que le comportement de Jean semble étre associé a un
désir d’éviter les activités de mathématiques et que son renvoi au
bureau de la direction peut s’avérer un renforcement involontaire.

& Etape 2 : Analyser les données pour établir une hypothése au
] sujet de la fonction du comportement
7| Voir chapitre 4 : Apres avoir collecté les données, I'étape suivante consiste a analyser
52. Fonctions du

tous les renseignements afin de déterminer la raison du comporte-
comportement

ment difficile et 'objectif ou la « fonction » du comportement.
En ce qui concerne 'exemple susmentionné, il faudra étudier les
renseignements sur Jean recueillis aupres de diverses sources, ses
comportements et les résultats des observations des comportements
qu’il manifeste a diverses heures de la journée et lors de diverses

activités.

Voici quelques exemples de questions qu’il convient de se poser
lorsqu’on analyse les renseignements relatifs aux comportements
d’un éleve :

* Quel est le comportement problématique? Est-il nouveau
ou insolite?

* Quelle est la fréquence du comportement?

+ Se produit-il selon un modele régulier (moment de la journée,
activité, milieu, auditoire)?

* Que se passe-t-il juste avant le comportement?

* Que se passe-t-il apres le comportement? Les réactions des autres
sont-elles toujours les mémes ou y a-t-il des conséquences?

+ Comment I'éleve réagit-il aux conséquences de son comporte-
ment ou aux réactions des autres? Modifie-t-il sa fagon de se
comporter (en fréquence ou en intensité)?

* Quel est 'objectif visé (obtenir quelque chose ou éviter une
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Exemple

d’hypothese
Lorsqu’on demande a Jean
de faire des activités de
mathématiques, il lance
des objets pour éviter de
faire ce qu'on lui demande.
Ce comportement se
produit le plus souvent
lorsque la pause de midi

est proche.

/
]
v ’ Voir chapitre 4 :

53. Plan d’intervention
visant un comportement

positif
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Il convient d’étudier systématiquement et d’analyser tous les ren-
seignements qui ont été collectés afin d’établir une hypothese sur
le but du comportement de I’éleve. Lhypothese doit étre énoncée

sous forme de déclaration claire contenant les éléments suivants :

Quand [antécédent] I’éléve [action inappropriée] afin de [ce qui
est obtenu ou évité]. Les probabilités pour que cela se produise
augmentent si [autres facteurs déclencheurs... ]

Etape 3 : Procéder a une analyse fonctionnelle afin de tester

Phypothese

Une analyse fonctionnelle est un processus systématique dans le

cadre duquel les antécédents et les conséquences sont modifiées

pour élaborer ou confirmer ’hypothese au sujet de la fonction du

comportement. Par exemple, dans le cas de Jean, nous entamerons

un processus systématique afin d’essayer ce qui suit pour tester

I’hypothese relative a son comportement :

* proposer a Jean d’autres activités durant la période;

+ prévoir les activités de mathématiques plus tot dans la matinée
ou juste apres le déjeuner;

*+ permettre a Jean de prendre une pause ou de faire une petite
promenade dans le couloir avant les activités de mathématiques;

+ diversifier le type d’activités de mathématiques et les niveaux
de difficulté;

+ si Jean lance un objet en réaction aux activités de mathématiques,
il reste dans la classe et doit faire ce qui est attendu de lui.

Selon les antécédents et les conséquences, on peut décider de
modifier 'hypotheése initiale au sujet du comportement de Iéleve.
Par exemple, si Jean continue de lancer des objets lorsque d’autres
activités sont proposées durant cette période, ’hypothese suivante
peut étre établie : Lorsqu’on propose des activités de groupe a Jean,
il lance des objets afin d’échapper aux activités. Il se comporte ainsi
surtout avant Uheure du déjeuner.

Etape 4 : Elaborer un plan de soutien

Une fois ’hypothese relative a l'objectif d’'un comportement établie,
on peut élaborer un plan de soutien pour résoudre le probleme,
fondé sur les observations et analyses antérieures. Le plan de soutien
doit étre individualisé et décrire clairement ce qui sera fait pour
réduire le comportement inapproprié.
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Le plan de soutien vise a :

+ régler la raison sous-jacente du comportement;

+ remplacer le comportement inapproprié par un comportement

approprié visant le méme objectif;

* réduire ou éliminer le comportement difficile.

Pour élaborer un plan de soutien :

Réfléchir a la facon dont les antécédents

(ou I'environnement) peuvent étre modifiées.
Par exemple, s’il est présumé que le comporte-
ment de I’éleve est attribuable a une stimula-
tion sensorielle (p. ex., un bruit trop fort),

la stratégie peut consister a réduire ce bruit.
Déterminer des comportements différents que
Iéleve peut utiliser pour atteindre le méme
objectif (p. ex., on peut enseigner a Jean a
utiliser une phrase ou un moyen visuel pour
communiquer qu’il ne souhaite pas participer
a Pactivité, au lieu de lancer des objets).
Réfléchir aux stratégies et aux soutiens
susceptibles d’aider les éleves a apprendre

et a utiliser des comportements différents.

Mettre ’accent sur des méthodes

de renforcement positif afin de
déterminer les conséquences ou les
renforcements qui seront utilisés.
Avoir recours aux points forts et aux intéréts
de Iéleve pour le motiver.

Pour aider les éleves a apprendre a transférer
des habiletés appropriées, les encourager a se
comporter différemment selon les situations
et de maniere aussi autonome que possible.
Etablir clairement les tiches qui doivent étre
exécutées et qui en est responsable. On peut
désigner qui enseignera d’autres comporte-
ments a 'éleve, qui veillera au renforcement,

et quand et ou cela se produira.

Il est important de se rappeler que le comportement est établi et
se développe au fil du temps et que la gestion et la modification
des comportements sont des processus qui prennent du temps.

Etape 5 : Suivre les progres et déterminer des stratégies différentes
Il faut continuer de surveiller I’efficacité des interventions et du
plan de soutien, et établir un processus permanent d’examen et
de collecte des données afin de déterminer si des changements
positifs se produisent.

Au cours de ce processus, on devra décider s’il convient :

+ de poursuivre le plan actuel;

+ de le modifier et d’utiliser d’autres stratégies;

+ d’accroitre ou de réduire le niveau de soutien fourni a I’éleve;
+ de viser un autre comportement;

+ de modifier les renforcements.
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Problémes de communication associés
aux TSA

es habiletés en communication des éleves atteints de TSA
Lvarient considérablement. Toutefois, les difficultés de
communication sont centrales chez les éleves atteints de

TSA et beaucoup ont de la difficulté a bien communiquer

ou a utiliser des habiletés en communication fonctionnelle.

Certains éleves acquierent un vocabulaire trés complexe alors
qu’ils ont de la difficulté a s’exprimer de maniére socialement
appropriée. D’autres éleves communiquent non verbalement

et ont recours a d’autres formes de communication comme les
supports visuels ou les gestes. D’autres encore ne communiquent
pas de maniere tres claire. Il est important de comprendre la
facon dont chaque éleve communique.

Au moins un tiers des personnes atteintes de TSA ne développent
pas le langage oral (Bryson, 1996). D’autres éleves acquierent un
vocabulaire limité ou apprennent le langage parlé, mais ont de la
difficulté a I'utiliser de maniere fonctionnelle. Lorsque les éleves
arrivent a parler, il est fréquent qu’ils utilisent des structures
grammaticales, une intonation et des inflexions inhabituelles.
Beaucoup d’éleves atteints de TSA ont de la difficulté & comprendre
un langage figuratif de niveau supérieur (p. ex., les expressions
idiomatiques, les figures de style ou les notions abstraites).

Par exemple, une phrase comme il pleut a boire debout sera
probablement interprétée littéralement et incomprise.

Les habiletés de communication non verbale comprennent les
gestes, les supports visuels, les expressions faciales et le langage
corporel. Ces habiletés sont souvent difficiles a reconnaitre, a
comprendre et a utiliser par les éleves atteints de TSA.
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Beaucoup d’éleves
atteints de TSA
ont de la difficulté a
utiliser et a comprendre
les méthodes de communi-
cation verbales et non
verbales. La facon dont
ils communiquent avec
les autres peut aussi étre
affectée par des anomalies
concernant les habiletés

sociales.
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Les habiletés en communication sociale posent généralement
des probleémes pour les éleves atteints de TSA. Ces habiletés
comprennent 'interprétation et I'utilisation de la communication
verbale et non verbale dans des situations sociales et d’autres
habiletés comme engager la conversation, discuter, attendre

son tour, comprendre la proximité physique et savoir comment
ou quand les commentaires sont socialement appropriés.

Les éleves atteints de TSA utilisent parfois des méthodes de commu-
nication insolites ou rarement employées par d’autres personnes,
de sorte que le message visé n’est pas toujours compris. Par exemple,
certains éleves utilisent souvent des phrases ou des mots inventés
qui ont du sens pour eux, mais ne veulent rien dire pour leur
interlocuteur. D’autres éleves peuvent utiliser un regard fixe ou
le contact physique pour transmettre un message qui n’est pas
reconnu ou qui est ignoré des autres.

Les habiletés en communication peuvent affecter considérablement
et étre affectées par des sensibilités ou anomalies dans d’autres
domaines. Par exemple, les personnes atteintes de TSA ont souvent
du mal a maintenir le contact visuel durant une conversation et
a utiliser le regard de maniere appropriée. La difficulté a établir
le contact visuel est souvent associée a une sensibilité aux stimuli
visuels impossible a surmonter.

Lacquisition et I'utilisation des habiletés en communication sont
étroitement reliées aux habiletés comportementales et sociales.
Certains éleves utilisent des comportements insolites ou socialement
inappropriés pour communiquer. Souvent, le message que I’éleve
essaie de communiquer n’est pas reconnu comme une tentative
de communication ou n’est pas compris.
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Il est important de déterminer la cause sous-jacente des difficultés de communication
d’un éleve. Par exemple, si une ou un éléve n’est pas attentif ou ne répond pas aux

tentatives de communication, c’est parce qu’il ou elle :
+ ades difficultés a traiter I'information verbale; + a entendu et compris I'information, mais est
+ ne comprend pas la méthode de communi- incapable d’y répondre.

cation utilisée;
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Une évaluation compléte par une ou un orthophoniste permettra de déterminer si la difficulté
de cet éleve a répondre a 'information qui lui est fournie est attribuable a un trouble du langage

dans son versant réceptif, de traitement, d’attention ou autre.

Stratégies pour développer et améliorer les
habiletés en communication

Pour étre efficaces, les programmes de communication destinés
aux éleves atteints de TSA doivent favoriser le développement
des habiletés en communication fonctionnelle afin d’améliorer
ou d’accroitre I'interaction avec les autres. Un programme de

& communication devrait utiliser diverses méthodes qui sont fondées
! " sur les points forts et les besoins individuels de I’éleve et les buts
2\ voir chapitre 4 : de communication appropriés pour I’éleve. Les décisions relatives

54. Formulaire d’observations
sur la communication

55. Liste de vérification des une éleve ou un éleve reposent sur une évaluation de ses capacités
habiletés a communiquer

56. Feuille d’observation de
Putilisation des fonctions
communicatives

au systéme de communication considéré le plus efficace pour

actuelles en communication.

Les habiletés en communication expressive, réceptive et sociale
de I’éleéve sont habituellement évaluées par un orthophoniste.

Il est essentiel que le programme visant a développer les habiletés
en communication corresponde au niveau du développement
cognitif et linguistique de I’éléve et comprenne les méthodes,

les mots ou les concepts qui sont significatifs et fonctionnels
pour Iéleve.

Pour les éleves qui utilisent le langage parlé, les buts du programme
de communication pourraient étre d’améliorer le développement
des habiletés langagieres et de communication et d’accroitre

I'usage des comportements verbaux. Les buts visés pour les éleves
qui n’utilisent pas le langage parlé seraient d’apprendre a s’exprimer
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par la parole, les gestes et des signes manuels ou a utiliser des

méthodes différentes, par exemple, des images ou des objets,

pour améliorer les tentatives de communication.

On a constaté que les stratégies suivantes étaient efficaces pour accroitre les tentatives de

communication verbale et non verbale des éléves atteints de TSA en classe.

Stratégies de communication

Exemples

Renforcer le fait que la communication est une méthode d’interaction
en répondant aux tentatives de communication de I’éleve. Il est impor-
tant de reconnaitre les tentatives précoces de communication et d’y
répondre (gestes, signaux comprenant le regard et la proximité). En
permettant a I’éleve d’accéder aux objets ou aux activités qui I'in-
téressent, on renforcera et améliorera ses tentatives de communication.

Lorsque I’éleve apprend a
désigner des objets au moyen
de gestes (p. ex., un livre posé
sur une étagere), on lui remet
son livre préféré.

Structurer le cadre d’apprentissage de fagon a ce que Iéleve ait besoin
de communiquer pour accéder aux objets et aux activités qui I'in-
téressent. En intégrant des objets que I'éleve aime bien dans la classe, on
crée un environnement qui I'encouragera a communiquer de la méme
maniere dans des contextes similaires se produisant dans d’autres cadres.

Placer un objet préféré sur
une étagere hors de la portée
de I’éleve afin de lui donner
la possibilité d’apprendre a
demander de laide.

Modeler d’autres méthodes de communication efficaces afin d’accroitre
et d’élargir les efforts de communication de I’éleve.

Modeler la fagon d’utiliser
la phrase « C’est difficile. »
a I’éleve qui lance un livre
par terre lorsqu'une tiche

lui semble trop difficile.

Fournir des messages-guides verbaux, physiques ou visuels comme
des signaux pour encourager ou améliorer la communication. Les
messages-guides peuvent aider les éleves qui ne savent pas quoi dire
pendant les situations routinieres ou nouvelles.

Fournir une carte comportant
un indice écrit pour obtenir
une réponse appropriée (p. ex.,
« Il neige. ») pendant une
activité routiniére portant

sur le temps.

Faire des pauses fréquentes pendant les activités préférées de I’éleve.
Lenvie de participer a une activité qui 'intéresse, ou de la continuer,

I'incitera a communiquer.

Faire une pause en pleine
lecture d’un passage familier
d’une histoire que I’éléve aime
beaucoup.
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Les éleves atteints de TSA ont souvent besoin d’instructions directes

ainsi que de possibilités d’interactions sociales pour apprendre,

développer et exercer leurs habiletés en communication. Il est

souvent nécessaire d’enseigner a I’éleve le langage oral et d’autres

méthodes de communication qui sont requises dans diverses

situations de communication, qu’il s’agisse de :

+ salutations (« Bonjour. », faire un geste de la main);

+ demandes (« Veuillez m’aider. », signe manuel);

« refus (« Non merci. », secouer la téte);

+ commentaires (« Je vis sur la rue Ontario. », montrer I’adresse
du doigt).

Les habiletés langagieres et de communication qui sont enseignées
dans I’environnement naturel de I’éleve ont davantage tendance
a étre transférées a d’autres environnements. En prévoyant des
activités structurées formelles et informelles au cours desquelles
Iéleve communique avec diverses personnes (camarades et adultes)
tout au long de la journée, on accroitra la possibilité que I'éleve
utilise la communication dans d’autres environnements.

Reconnaitre les comportements comme des méthodes
de communication

Les comportements font partie du systéme de communication et
sont souvent utilisés pour déterminer I’état affectif de 'éleve ou des
réactions a ’environnement (Heflin et Alaimo, 2007). Les com-
portements qu’un éleve atteint de TSA utilise pour communiquer
I'information seront affectés par les anomalies qu’il peut avoir
dans le développement des habiletés comportementales, sociales
et de communication. Par exemple, un éleve peut détruire du
matériel qui est difficile &8 comprendre ou peut taper ses camarades
lorsqu’il se trouve en situation inconfortable ou s’il est fatigué.
Enseigner les habiletés en communication qui sont socialement
appropriées peut aider a réduire les comportements perturbateurs
et accroitre les interactions sociales.

On a constaté qu’en aidant les éleves a développer des méthodes
de communication fonctionnelle appropriées, on pouvait réduire
les comportements problématiques tout en améliorant les habiletés
en communication (Durand et Merges, 2001; Buckley et Newchok,
2004).
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Lacquisition des habiletés en communication fonctionnelle
commence par une évaluation et une analyse des comportements
de Iéleve afin de déterminer le message visé par le comportement.
On enseigne ensuite a ’éleve des méthodes de communication
de remplacement plus acceptables pour communiquer le méme
message. Selon la situation et I’éleve, les méthodes de communi-
cation fonctionnelle de remplacement peuvent étre verbales ou
non verbales. Les méthodes verbales comprennent 'enseignement
d’une phrase précise (p. ex., « C’est difficile. », « Je dois partir. »);
les méthodes non verbales comprennent I'enseignement de
l'utilisation d’images, de gestes ou d’un générateur de paroles.
Par exemple, a I’éleve qui tape ses camarades lorsqu’il ne se sent
pas a laise, on peut enseigner la phrase « Je dois partir. » ou

on peut lui donner une image qui indiquera aux autres qu’il

est contrarié et doit s’en aller.

Pour pouvoir acquérir des comportements de remplacement grdce a des

méthodes de communication fonctionnelle, I'éleve doit toujours obtenir

ce qu’il demande, sinon, il pourra reprendre ses anciens comportements qui lui

procuraient les résultats souhaités. Par exemple, lorsqu’un éleve apprend a dire

« Je dois partir. » afin de ne pas taper ses camarades, on doit toujours lui donner

la permission de partir.
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Systémes de communication auxiliaires et

de suppléance

Il s’agit de systemes qui ont recours a des services et a des
instruments comme des symboles visuels, des signes ou des
appareils parlants pour suppléer ou remplacer le mode de
communication utilisé par un éleve. Bien qu’on ait constaté
que ces systemes sont plus utiles pour les éleves qui n’acquierent
pas le langage fonctionnel ou pour ceux qui ont de la difficulté
a traiter le langage parlé, ils sont également efficaces pour aider
les éleves qui parlent a communiquer ou a mieux comprendre
des renseignements complexes ou abstraits.

Il existe plusieurs systemes de suppléance a la communication.
Cela peut étre des instruments simples et non dispendieux, comme
des icdnes et des cartes de vocabulaire. D’autres sont plus complexes
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Lutilisation de supports visuels afin d’appuyer la communication est plus efficace lorsque :

Communication e

et plus chers (p. ex., des systemes a la pointe de la technologie),
comme des instruments parlants informatisés avec paroles
synthétisées et voix numérisées. Tres souvent, les systemes de
suppléance a la communication sont portables et peuvent étre
utilisés dans des cadres différents. Ils sont raisonnablement
faciles a comprendre et a utiliser.

Les systemes visuels utilisent des tableaux de communication,
des objets, des images ou des symboles visuels pour appuyer ou
élargir les tentatives de communication fonctionnelle spontanées
pour certains éleves atteints de TSA. Dans la plupart des cas, les
supports visuels sont organisés de maniere thématique en un
systeme auquel I’éleve pourra facilement accéder dans divers
environnements.

+ les supports visuels tiennent compte des * les supports visuels sont mis a la
intéréts ou des besoins particuliers de I’éleve; disposition de ’éleve et d’autres
+ les éleves jouent un role actif dans 'utilisation personnes au méme endroit (p. ex., ils sont

et la manipulation du matériel;

gardés toujours a la méme place);

+ les éleves établissent un lien entre Iactivité + les supports visuels sont durables et peuvent

ou l'objet et le support visuel;

étre rapidement remplacés;
+ les supports visuels sont utilisés régulierement.

Les éleves qui ne parlent pas peuvent utiliser un systeme visuel
pour communiquer I'information. D’autres éléves qui ont acquis
un certain langage verbal peuvent bénéficier de I'utilisation d’un
systeéme visuel pour fournir des renseignements plus précis ou
pour renforcer leur message.

On peut utiliser des outils technologiques pour appuyer 'acqui-
sition des habiletés en communication (p. ex., compréhension
orale, expression orale, habiletés a soutenir une conversation,

et Papprentissage de 'écoute). Il existe des logiciels pour mettre
au point des supports visuels, compléter verbalement les phrases
et prédire les mots, associer les images au texte, instaurer un

apprentissage structuré et aider les éleves a s’exercer.
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Etant donné que les problémes de communication des éleves
atteints de TSA sont tres diversifiés, il est important que la famille
et un orthophoniste collaborent avec le personnel scolaire afin
de déterminer le systeme de suppléance a la communication qui
conviendra le mieux aux besoins et aux capacités de I'éleve.

Bien que des systemes de suppléance a la communication soient
largement utilisés pour appuyer les tentatives de communication
verbale et écrite des éleves atteints de TSA, peu de recherches ont
été faites sur les types de technologies et les méthodes de mise
en ceuvre les plus efficaces.

Gestes et signes manvels

Les gestes et les signes manuels offrent des moyens visuels de
communication pour les éleves qui utilisent le langage verbal et
non verbal. On a constaté que c’étaient des méthodes de suppléance
a la communication efficaces pour certains éleves atteints de TSA.
Chacune de ces méthodes doit étre étudiée dans le contexte du
systeme de communication fonctionnelle de I’éleve. Lutilisation
limitée de gestes et de signes manuels a été attribuée aux difficultés
d’habiletés motrices et d’'imitation qu'un éleve peut avoir et au fait
que tout le monde ne reconnait pas tous ses gestes et signes visuels.

La décision concernant 'utilisation par un éleve de gestes et de
signes visuels devrait reposer sur I’évaluation, par un orthophoniste
et un ergothérapeute, de la capacité de I'éleve d’utiliser ces
méthodes. La capacité des personnes de 'entourage de I’éleve

de comprendre et d’utiliser les gestes et les signes devrait aussi
étre prise en considération.
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Fournir des scénarios de phrases appropriées
a Iéleve afin qu’il puisse les utiliser pendant
les situations routinieres et sociales.

Lutilisation de textes ou d’images qui sont appropriés au
contexte de situations prévisibles peut donner aux éleves
un langage « prét a utiliser » qui peut étre répété et revu.
On peut aussi utiliser cette méthode pour rallonger les
phrases et en augmenter le nombre au cours des activités.

Encourager I'éleve a interpréter une histoire
familiere au moyen de personnages et
d’objets.

On peut recourir aux supports visuels, accessoires, scénarios
et actions pour encourager les éleves a participer a une
activité interactive et les aider a comprendre I'histoire.

Demander a I’éleve de lire le texte a
haute voix avec d’autres éleves.

On demande a chaque éléve de lire a son tour des extraits
choisis d’histoires et de poemes dont I'action est prévisible
ou dont les mots se répetent. Ces répétitions peuvent
renforcer les routines de communication (p. ex., ton tour,
mon tour).

Permettre a 'éleve d’utiliser le langage et
de s’exercer au cours de diverses activités
et matieres.

En exposant les éleves a des themes répétitifs dans diverses
activités, ressources (p. ex., lire des histoires, chanter

des chansons, trouver des images), on peut les aider

a transférer le vocabulaire et les habiletés.

Modeler et répéter les phrases appropriées
au moyen du jeu.

On peut utiliser des objets comme des jouets, des marion-
nettes et des images pour représenter des activités et des
événements durant lesquels les actes et les dialogues
appropriés sont modelés et joués.

Fournir aux éleves des occasions d’observer
la fagon dont ils communiquent entre eux
et avec les autres.

On peut aider les éleves atteints de TSA a apprendre a
converser en leur montrant des vidéos d’eux-mémes et
de leurs camarades.
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Echolalie

Lécholalie est la répétition de mots ou de phrases utilisés par les
autres. Elle peut étre immédiate ou tardive (elle peut survenir
bien longtemps apres que les mots ont été prononcés). Lécholalie
est commune chez les éleves atteints de TSA; on a découvert
quelle avait plusieurs objectifs. Certains éleves utilisent 'écholalie
comme une méthode de communication ou d’interaction avec
les autres ou en réaction a quelque chose dans son environnement.
D’autres fois, ’écholalie ne semble pas servir a communiquer ou
a interagir; elle serait tout simplement un moyen de s’exercer pour
I’éleve qui apprend a s’exprimer ou a réguler son comportement.
L'usage de I’écholalie s’accroit lorsque certains éleves ont de la
difficulté & comprendre le langage. Quel que soit le type ou
I'objectif de ’écholalie, elle devrait étre considérée comme faisant
partie intégrante du systéme de communication de enfant
plutdét que d’'un comportement isolé (Rydell et Prizant, 1995).

Il est important de ne pas présumer que I'éleve comprend le langage
écholalique ou qu’il I'utilise intentionnellement. Par exemple,

un éleéve peut répéter une phrase en réaction a une situation
stressante pour lui. C’est sa maniere a lui de s’exprimer et les
mots qu'il prononce peuvent n’avoir rien a avoir avec la situation;
il peut s’agir tout simplement d’une phrase qu’il aura utilisée
précédemment en situation de stress. Le cas échéant, on apprend
a léleve a reconnaitre son anxiété, a utiliser des techniques de
relaxation et & exprimer son anxiété autrement, par exemple, en
disant « Je suis triste. »

On devrait effectuer une évaluation et une analyse des comporte-
ments écholaliques de I’éleve dans le contexte de son environnement,
afin de comprendre le role et le but de I’écholalie et de déterminer
les interventions qui seront efficaces pour I'éleve. Apres avoir
analysé I’écholalie utilisée par I’éleve, on devrait établir des

buts et des stratégies individualisés. objectif des stratégies
pourrait étre d’élargir, de réduire ou de remplacer les énoncés
écholaliques.
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But Exemples d’intervention
Elargir les énoncés écholaliques * Reconnaitre les tentatives de communication et y répondre
= considérés comme des tentatives de maniere appropriée.
== de communication précoces. * Modeler la phrase élargie.
(3]
e —
=
o wv
= 7. 2 2. 2 . o o g c
o 7 [ Réduire les énoncés écholaliques + Modifier I'environnement qui provoque de 'anxiété chez
v
— . *z 71 21\
= = | inappropriés que I'éleve prononce éleve.
w . . . & D AT L, . , . .
— = | lorsqu’il est anxieux. + Enseigner a I’éleve des stratégies pour réduire son sentiment
© n L, . g
< d’anxiété (p. ex., techniques de relaxation).
(-5

Remplacer I’écholalie considérée * Modeler une phrase différente.
comme étant inappropriée. « Utiliser des systemes de suppléance a la communication,
comme un support visuel, que 'éleve peut utiliser a la place
de I’écholalie.
/ Améliorer la communication avec les éleves
! " On peut améliorer la communication en utilisant des stratégies
4 Voir chapitre 4 : comme celles-ci pour améliorer et renforcer la communication
57. Répondre au téléphone

avec les éleves :

+ Communiquer au niveau de I'éleve.

+ Capter lattention de I’éleve.

+ Préparer I'éleve a ce qui va étre communiqué.

+ Appuyer les messages visuellement a I'aide de gestes, du langage
corporel et d’images.

+ Parler lentement et clairement.

+ Ne pas inonder ’éleve de renseignements.

* Prendre des pauses pour donner a I’éleve le temps de comprendre
et de répondre.

+ Diriger I’éleve dans sa réponse, au besoin.

*+ Maintenir Pinteraction ou répéter jusqu’a obtention de la
réponse souhaitée.

(Hodgdon, 1999).
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Voir chapitre 4 :
58. Interaction sociale

Développement des habiletés sociales chez
les éléves atteints de TSA

orsqu’on considere le développement des habiletés de 'inter-
Laction sociale chez les éleves atteints de TSA, il est important
de se rappeler que tout probleme dans ce domaine est associé a
un diagnostic du trouble. En général, ce n’est pas en vivant les
situations et en y étant exposées que les personnes atteintes de
TSA acquierent des habiletés sociales. Le plus souvent, il faut y
travailler en enseignant a I'éleve le langage et les rituels des interac-
tions sociales. Les éleves atteints de TSA ont également besoin de
pouvoir utiliser leurs habiletés sociales et les transférer au contexte
scolaire plus vaste, a la maison et a la collectivité.

Fondement du développement des habiletés
Lorsqu’un éleve atteint de TSA entre a ’école, il est important
pour 'enseignante ou enseignant, le personnel de soutien et les
parents de discuter et d’établir un profil complet des habiletés
sociales que I’éleve a déja utilisées dans d’autres environnements
(p. ex., a la maternelle, a la garderie, a la maison) et dans des
cadres communautaires. Lorsque I'éleve est a ’école, on doit
I'observer pour voir comment il transfere les habiletés déja
acquises et s’il le fait. Une fois qu'on a une bonne idée de la
fagon dont I’éleve fonctionne, on peut élaborer un plan pour
'aider a acquérir les habiletés sociales.

Le personnel enseignant et les parents ne doivent pas oublier que
'acquisition des habiletés sociales exige du temps, de la patience
et de la cohérence. Il y a un continuum de développement qui
part des habiletés fondamentales (p. ex., apprendre a préter ses
jouets) et comprend les questions plus complexes auxquelles
sont confrontés les adolescents et les jeunes adultes. Parfois, les
habiletés sont acquises rapidement et, d’autres, plus lentement;
cela dépend de la capacité de I’éleve a recevoir I'information et
de I'intensité avec laquelle il se concentre sur d’autres habiletés.
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Soutien des camarades

Il est tres important d’instaurer en classe et dans I’école un climat
propice au fondement des habiletés sociales, au sein duquel les
différences individuelles sont comprises, acceptées et aménagées.
Les autres éleves peuvent jouer un role déterminant en aidant
I'enfant atteint de TSA a apprendre a interagir de maniere
appropriée.

Si l’éleve atteint de TSA a de nombreuses occasions au cours de
la journée scolaire d’interagir naturellement avec ses camarades,
il convient parfois de structurer les interactions pour les encourager.
Les autres éleves peuvent accepter la responsabilité d’aider leur
camarade pendant la récréation et '’heure du repas, a la bibliotheque
et au gymnase, dans la salle d’'informatique et au cours des périodes
de travail coopératif.

Lignes directrices concernant le systéeme de copains

+ Expliquer au groupe le but des copains : activités. En outre, si un incident
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aider leur camarade a apprendre a avoir des
amis et a développer des habiletés sociales.
La participation doit étre volontaire. Au début,
certains éleves ne veulent pas étre des copains.
Donner a la classe la possibilité de s’appro-
prier le processus. Encourager les éleves a
suggérer des idées d’activités et des moyens
d’aider leur camarade.

Former des groupes de deux copains afin
qu’ils puissent se parler et planifier leurs

se produisait dans la cour de
I’école, un copain peut rester avec ’éleve
pendant que 'autre va chercher de l’aide.
Comme la plupart des gens, I'éleve atteint
de TSA a parfois envie d’étre seul. Il faut
Paccepter, car I’éleve risque parfois de se
sentir submergé et a besoin de tranquillité
pour se retrouver et continuer la journée
calmement.

Si Péleve atteint de TSA peut bénéficier d’interactions formelles

et informelles avec ses camarades de classe et d’autres éleéves, ces

derniers peuvent aussi beaucoup apprendre de I’éleve atteint de

TSA, par exemple, comprendre et apprécier les différences.
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Sensibilisation des camarades

La plupart des éleves veulent connaitre la cause de la différence

de leur camarade. Le cas échéant, on leur expliquera ce que sont

les TSA. En démystifiant une déficience, on ouvre la porte a la
communication et a la compréhension des points forts et des
capacités de chacun. Qui comprend accepte. Toutefois, avant

de parler des particularités d'un éléve aux autres, il faut tenir

compte des points suivants :

+ 1l faut toujours veiller a protéger le droit a la vie privée de I’éleve
et de sa famille conformément aux politiques du conseil et les
lois protégeant la vie privée.

+ Si les parents souhaitent que 'information soit communiquée
aux camarades de classe et a d’autres personnes dans I’école, il
faut discuter de la fagon dont on en parlera. Certains parents
préferent venir dans la classe et expliquer eux-mémes la nature
du diagnostic et comment il se manifeste chez leur enfant, alors
que d’autres préferent que ce soit I'enseignante ou 'enseignant
qui le fasse peut-étre au moyen d’un livre sur les anomalies et les
différences destiné aux enfants. (Voir la liste des livres pour
enfants sur les TSA, dans la section Ressources du présent guide.)

*+ On s’assurera auparavant que I’éleve atteint de TSA est au courant
du diagnostic et qu’il accepte que les autres éleves soient mis
au courant. Parfois, I'éleve en parle lui-méme a ses camarades
(s’appropriant ainsi le controle de la situation).

+ Les parents et le personnel enseignant devront décider si I’éleve
atteint de TSA sera présent ou non. Les enfants pourraient se
sentir plus libres de poser des questions si I'éleve atteint de
TSA n’est pas la. Dans certains cas, 'éleve atteint de TSA
répond lui-méme aux questions et participe a 'expérience.

* Quel que soit le cas, qu'on puisse ou non partager des
renseignements spécifiques au sujet d’un éleve, il est important
de déterminer si tous les éleves sont a 'aise. Reconnaitre et
apprécier les différences chez les autres, comme les points forts
et les capacités de chacun, fait partie du processus d’enseigne-
ment. Il existe par ailleurs un nombre croissant de livres pour
enfants qui traitent des anomalies et de la différence et qu'on
peut utiliser pour lancer la discussion et faciliter 'apprentissage.
Dans une société multiculturelle et inclusive, il est indispensable
de préparer les éleves a comprendre et a accepter toutes les
formes de différence.



« Il est tellement
plus facile
d’écouter quelqu’un si
on ne voit pas son visage.
Les mots sont purs et

ne sont pas déformés par

des grimaces ou des gestes.

Je peux mieux écouter

le ton de la voix d’une
personne lorsque je

ne suis pas distrait par
les mots associés a ses
expressions faciales. »
(W. Lawson, 1998, p. 97,
traduction libre)
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La question du contact visuel

Létablissement et le maintien du contact visuel sont souvent
considérés comme essentiels a I'interaction sociale. Toutefois,
beaucoup de personnes atteintes de TSA indiquent qu’elles peuvent
soit regarder les gens soit les écouter, mais pas faire les deux.
Etablir le contact visuel est un facteur qui accentue souvent les
problémes de ces personnes au chapitre de I'interaction sociale.

Dans certains cas, il convient de travailler pour établir le contact
visuel au cours de 'interaction sociale, ne serait-ce que tres
brievement. Puisque notre société accorde une grande importance
au contact visuel, il convient de commencer en encourageant, en
formant I’éleve au jeu et a 'interaction sociale. Allez-y doucement
et faites tres attention. Généralement, lorsque ’éleve apprend

a vous connaitre et s’habitue au son de votre voix, il peut vous
regarder sans étre embarrassé.

Si on applique une approche raisonnée et modérée, on peut aider
I’éleve a surmonter son anxiété et a la longue, il sera capable
d’établir le contact visuel. Il est important de se rappeler que
Cest 'éleve qui décide quand il est prét, pas vous.

Certaines personnes atteintes de TSA continueront a avoir du mal
a établir le contact visuel. Ils réussissent mieux a communiquer
en fixant un autre détail physique de leur interlocuteur ou un
point particulier de leur environnement. Il convient de noter
que si on insiste trop sur le contact visuel, 'éleve sera plus limité
dans sa capacité de communiquer.

Théorie de I’esprit

Simplement dit, la théorie de 'esprit est la capacité d’attribuer
des pensées et des sentiments aux autres. Les personnes atteintes
de TSA ont généralement de la difficulté a imaginer ce que d’autres
personnes peuvent ressentir ou penser. C’est pour cette raison
qu’elles ont parfois beaucoup de mal a comprendre les nuances
de I'interaction sociale.
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Les éleves atteints de TSA sont souvent incapables de discerner
les regles sociales non écrites et ont parfois de la difficulté

en société a cause de leur incapacité a percevoir les subtilités
des interactions. Tres souvent, un enseignement direct et un
encadrement constant sont nécessaires pour aider ’éleve a
comprendre les attentes et a transférer des réponses et des
comportements appropriés a I’école.

Bien qu’il soit difficile pour beaucoup d’éleves atteints de TSA
de comprendre ce que les autres peuvent penser ou ressentir,
on peut leur donner les outils dont ils ont besoin pour gérer
les comportements sociaux et établir des relations au mieux
de leurs capacités.

Fondement de ’enseignement des
habiletés sociales

Afin de faciliter les interactions positives a I'école, il est parti-
culierement important pour les éleves d’apprendre les habiletés
sociales nécessaires pour :

* saluer;

* commencer et terminer une interaction;

+ choisir des activités;

* partager;

+ attendre;

« attendre leur tour;

* jouer.

Saluer

Lorsque vous enseignez a saluer a un éleve, observez la facon dont
les autres jeunes de la classe et du méme age se disent bonjour.
S’il est poli de serrer la main de quelqu’un, ce geste est rarement
approprié a I’école. L'éleve atteint de TSA a parfois besoin qu'on
lui dise comment il doit se comporter pour saluer une personne
et qu'on le complimente pour ses efforts. On doit aussi compli-
menter ses camarades pour 'avoir aidé a apprendre cette
importante habileté.

Tres souvent, les membres du personnel scolaire saluent I’éleve
lorsqu’ils le croisent dans les couloirs. Mais comme les journées
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Voir chapitre 4 :
59. Se joindre a une
conversation
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sont trés occupées, ils peuvent étre pressés par leur travail ou

ne pas se rendre compte que ’éleve atteint de TSA (tout comme
d’autres éleves atteints de déficiences de développement) n’est
peut-étre pas en mesure de répondre aussi rapidement a leurs
salutations que les autres. Les membres du personnel scolaire
doivent savoir que lorsqu’ils disent bonjour a I’éleve, ils doivent
étre préts a attendre les 10 ou 20 secondes dont cet éléve pourra
avoir besoin pour répondre.

Commencer et terminer une interaction

Les scénarios sociaux (voir Scénarios sociaux, page 101) peuvent
étre une stratégie tres utile pour aider les éleves a connaitre les
attentes sur la fagon d’entrer dans une situation de jeu ou de
demander a quelqu'un de jouer. Il faut se rappeler que cela n’est
pas non plus facile pour beaucoup d’autres éleves, qui peuvent
aussi bénéficier d’un enseignement direct dans ce domaine.
Pendant qu'on enseigne et on encadre I’éleve atteint de TSA sur
la fagon de commencer une interaction ou d’entrer dans une
situation de jeu, il est également important de conseiller les
éleves sur la fagon de recevoir leur camarade, c’est-a-dire sur

la facon de I'accueillir.

De méme, les éleves atteints de TSA doivent savoir comment quitter
une situation de jeu poliment. Par le biais de I'enseignement direct,
qui peut comprendre des démonstrations, des répétitions et des
messages-guides, on enseigne a I’éleve la facon de « quitter » au
moyen de scénarios. On apprend également a ses camarades

a montrer comment on dit au revoir par un signe de la main

ou a dire « A bientdt. » ou une autre phrase indiquant la fin
d’une interaction.

Choisir des activités
Comme il est indiqué précédemment dans le présent guide, les
transitions entre activités sont souvent difficiles pour les éleves
atteints de TSA et le choix d’une nouvelle activité peut se traduire
par un surcroit d’anxiété et des comportements insolites ou
inappropriés. On a constaté que les stratégies suivantes aidaient
les éleves a choisir des activités :
+ Indiquer clairement heure de activité sur 'horaire visuel

des éleves.
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« Etablir un tableau des choix a I'aide de photographies ou
d’icdnes pour renseigner les éleves sur les activités disponibles.

« Laisser les éleves choisir seuls leurs activités. Au primaire, les
éleves atteints de TSA ont de la difficulté a comprendre que
deux ou trois enfants seulement sont autorisés a se trouver a
un endroit précis a la fois. Une certaine souplesse est parfois
essentielle et on obtiendra de meilleurs résultats si on fournit
des expériences de transition positives plutdt que de suivre les
regles a la lettre.

« Il arrive parfois que les éleves aient une activité préférée a
laquelle ils souhaitent passer tout leur temps. Le cas échéant,

il est utile de prévenir les éleves de la transition, par exemple,

a laide d’un minuteur, afin qu’ils sachent que le moment est
venu de passer a une autre activité. Lorsque les éleves ont choisi
Pactivité qu’ils préferent, on P'enleve du tableau et ils ne peuvent
plus la choisir. Cette méthode est simple, visuelle et évidente
et peut encourager les éleves a élargir leurs intéréts.

+ Il est important pour ’éleve atteint de TSA d’apprendre a
participer a une activité choisie par un camarade de classe —
une éleve ou un éleve qui 'appuie et avec qui il a '’habitude
de jouer. Au départ, cela ne peut étre possible que pendant une
courte période et cette période sera prolongée naturellement
ou graduellement.

Partager

Le partage est une notion relativement abstraite et, comme la

théorie de I'esprit, implique que I'éleve comprend que les autres

ont des besoins ou des désirs et qu’ils sont aussi préts a partager.

Les éleves atteints de TSA ont souvent de la difficulté a comprendre

ce que le partage veut dire ou pourquoi il est nécessaire. Le partage

est une habileté qu’il faudra peut-étre enseigner directement.

*+ Au début, il est préférable d’enseigner le concept de partage
dans un lieu tranquille, sans distractions. Linstructeur ou
instructrice aura le contrdle du matériel (p. ex., cubes d'un
jeu de construction), que I’éleve peut voir.

+ On insiste sur le mot partage en utilisant des termes simples
pendant qu'on remet un cube a I’éleéve (p. ex., « Je partage
les cubes. »).
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On continue de la sorte, en pronongant la phrase sur le partage
a chaque fois, jusqu’a ce que I’éleve ait plusieurs cubes entre
ses mains.

Ensuite, on demande a I’éleéve de partager. A ce point, il faudra
peut-étre guider I’éleve pour qu’il donne un cube a I'instructeur
ou a l'instructrice. Il peut s’agir d’un geste : I'instructeur ou
I'instrutrice tend la main et dit « Partage. » Si 'éleve obéit,

le féliciter chaleureusement.

Si Péleve est incapable de donner suite a Pinstruction, on
poursuit les séances d’enseignement. Les objets a partager
peuvent varier selon les séances.

Il est important d’expliquer a I’éleve qu’il ne perdra pas 'objet
s’il le partage. Il pourra aussi participer en I'utilisant.

Lorsque le concept est appris, demander & un camarade qui
I'appuie de se joindre a vous et travaillez I'application de
I'habileté au partage avec le camarade.

Lorsque I’éleve a appris a partager au sein d’un processus
structuré, on peut créer des activités dans la salle de classe pour
que P'éleve s’entraine a partager dans d’autres situations (p. ex.,
des crayons de couleur, de la peinture ou du papier a dessin).
Bien que ce processus semble long et compliqué, il est possible
d’enseigner cette importante habileté au moyen d’un enseigne-
ment consciencieux.

Attendre
Etre capable d’attendre — le repas de midi ou la fin de la

journée — est une habileté indispensable dans la vie, qui se

développe graduellement au moyen d’outils et de stratégies

spécifiques pouvant comprendre :

un tableau sur lequel sont inscrites les mentions
Premiérement..., ensuite... ;

un horaire visuel;

un minuteur;

des distractions, comme des jetons qui peuvent étre enlevés
un a la fois, afin de dénoter un compte a rebours;

un taux élevé de renforcement;

une récompense : 'éleve a attendu, il regoit 'objet.
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7 Voir chapitre 4 :
60. Activités visant a
encourager I'enfant
a attendre son tour
61. Messages-guides utilisés
dans A tour de role

/ Voir chapitre 4 :
62. Liste de vérification —
Période de jeu
63. Programme Fitness
Friends
64. Groupe de jeux intégrés

Attendre son tour

Comme partager, attendre son tour est une autre habileté qui,

au départ, il est préférable d’enseigner directement dans un lieu

tranquille, sans distractions. L'éleve doit savoir ce qu'attendre son

tour signifie et ce que cela implique.

« Utiliser un jouet ou un jeu simple ou familier. Uacte d’attendre
son tour peut étre démontré pour I'éleve pendant qu'on lui
explique (au besoin) comment il doit procéder durant le
processus. Des termes clés comme mon tour et ton tour doivent
accompagner les mouvements.

+ Féliciter I’éleve de sa participation pendant qu’il attend son tour.

+ Prendre une pause de temps a autre avant de dire « Ton tour. »,
afin que I’éleve apprenne qu’il doit attendre le signal verbal.

Jouer

En aidant les éleves atteints de TSA a acquérir les habiletés
nécessaires pour participer a des jeux et activités, on leur donne
des renseignements et des habiletés qu’ils pourront appliquer

a d’autres situations et on leur apprend a étre aussi autonomes
que possible.

Si beaucoup de jeux semblent simples a premiere vue, ils nécessitent
en fait des sous-habiletés plutdt complexes. Il est préférable
d’enseigner aux éleves a jouer dans un endroit tranquille, sans
distractions. Voici quelques suggestions pour apprendre aux
éleves atteints de TSA a participer a des jeux :

+ Présentez tous les éléments du jeu a I’éleve un par un et
montrez-lui comment les utiliser. Utilisez le moins de mots
possible. Si le jeu comporte des dés, enseignez aux éleves a
compter automatiquement le nombre de points sur chaque
face, afin que, lorsque les éleves jouent ensemble, le jeu ne
soit pas ralenti par le comptage des points.

+ Démontrez l'objectif du jeu, par exemple, lancer une balle vers
une cible, déplacer un pion, apparier des cartes.

* Analysez les taches afin de déterminer chaque étape du jeu.
Démontrez les étapes une a une et répétez-les, en passant a
I’étape suivante chaque fois que I'éleve réussit.

+ Jouez au jeu régulierement jusqu'a ce que I’éleve ait compris
toutes les routines.
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4 Voir chapitre 4 :
65. Scénario social
66. Ma routine matinale
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+ Lorsque I’éleve se sent a l'aise avec 'adulte, demandez a un
camarade qui Pappuie de participer au jeu et répétez jusqu’a
ce que ’éleve atteint de TSA se sente de nouveau a laise.

+ Si possible, filmez un petit groupe d’éleves en train de jouer,
afin que ’éléve puisse observer les routines et les rituels du jeu
autant de fois que nécessaire pour comprendre les attentes du
groupe.

+ Introduisez I’éleve a la situation de groupe et laissez faire.
Laissez I’éleéve jouer de maniere aussi autonome que possible.

Lorsque I’éleve apprend enfin a jouer sans I'aide constante de ses
camarades ou d’un adulte, il acquiert une habileté fondamentale
dans la vie. Lorsqu’un éleve est capable de jouer seul sans la
supervision et 'aide d’un adulte, il est mieux accepté par ses
camarades. Cet exercice permet non seulement d’enseigner

des habiletés précieuses au moyen du jeu, mais il facilite aussi
I'interaction sociale positive.

Lacquisition de ces habiletés fondamentales dans le domaine de
Iinteraction sociale et du jeu facilitera les relations avec les pairs.
En outre, ces habiletés préparent ’éleve a acquérir d’autres habiletés
lorsqu’il passe a d’autres environnements.

Stratégies pour faciliter la compréhension
sociale

Scénarios sociaux

Pour Iéleve atteint de TSA, les scénarios sociaux peuvent avoir

un role important dans le développement des habiletés sociales.
Les scénarios peuvent étre rédigés de fagon a cibler les diverses
situations auxquelles I'éleve participe régulierement afin d’enseigner
ce qu'une personne devrait dire ou faire dans certaines situations.
Ils sont utilisés pour clarifier et fournir un modele du langage et
des processus d’interaction sociale. Les scénarios sociaux divisent
les situations sociales en étapes et décrivent clairement les attentes,
par exemple, les regles ou les lignes directrices relatives au
comportement social et aux bonnes manieres.
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Conseils pour composer des scénarios
+ Rédigez un scénario social comme s’il

s’agissait du scénario d’une piece de théatre,
les mots guidant l'action et I'interaction.
Par exemple, on peut écrire un scénario
social sur ce que I'éleve doit dire lorsqu’il
demande & un camarade de classe de jouer
avec lui.

Faites répéter de nombreuses fois jusqu’a

ce que I’éleve se sente suffisamment a laise
dans la routine de la conversation ou de
’action. Ensuite on peut enrichir le scénario
d’une situation réelle, bien que guidée.
Lisez le scénario avec I’éleve dans des

cadres différents et a différentes heures de
la journée. Les éleves doivent étre capables
de participer a la conversation routiniére
du scénario sans messages-guides, par
conséquent il peut étre nécessaire de répéter

certaines conversations.

 Présentez le scénario sans avoir

recours a la copie du texte.

* Ajoutez graduellement de nouveaux

éléments au scénario, si possible sans les
ajouter a la copie écrite. Ces éléments
doivent étre le plus courts possible. Lorsque
le scénario est « joué » dans des environ-
nements différents, ajoutez des éléments
propres a chaque environnement.
Travaillez sur un scénario a la fois jusqu’a
ce que ’éleve Pait bien assimilé.

Lorsque P’éleve est prét et que la situation
le justifie, préparez un nouveau scénario.

Si possible, reprenez des mots des scénarios
précédents (vocabulaire contro6lé).

Créez un livre de scénarios dans lequel vous
noterez les conversations. Revoyez-les
régulierement.

Histoires pour enseigner la compréhension sociale

Les histoires congues pour enseigner ou clarifier la compréhension
sociale different des scénarios sociaux en ce quelles expliquent
pourquoi les gens se comportent d’une certaine maniere plutot
que de se concentrer sur le comment faire des situations sociales.
Le but est d’informer le lecteur simplement, clairement et de
maniere rassurante sur la facon dont il ou elle devrait répondre
d’une certaine maniere et pourquoi. Ces histoires ne décrivent
pas de comportements négatifs, mais suggerent plutdt des
comportements positifs. Par exemple, il pourrait s’agir d’une
histoire expliquant comment les éleves peuvent gérer leur
temps et leur comportement pendant la récréation. Le meilleur
moment pour lire cette histoire serait juste avant la récréation.
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67. Etapes pour interpréter
le langage corporel

68. Expressions corporelles
et faciales

Habiletés sociales e

Reconnaissance des émotions et des
expressions faciales
Des questions telles que les suivantes pourraient étre utilisées
avec des photos (photographies de I’éleve, des parents, des freres
et sceurs, icones, photos de magazines) pour illustrer diverses
émotions :
+ De quoi a-t-on l'air quand on est heureux (triste, en colere,
effrayé, ennuyé, etc.)?
+ Qu’est-ce qui me rend heureux? (photo de enfant et de ses
objets préférés)
’ i rend h ?
* Qulest-ce qui rend maman heureuse?
, .
+ Qu’est-ce qui rend papa heureux?
+ Qulest-ce qui rend mon enseignante heureuse?

On peut créer un livre pour chaque émotion (p. ex., le livre du
bonheur). Il faut se rappeler que cette reconnaissance et cette
compréhension ne se développent pas rapidement chez beaucoup
d’éleves. Ces livres devront probablement suivre I’éleve d’année
en année. Il est important de les mettre a jour et d’y ajouter de
nouveaux éléments chaque fois que I’éleve change de camarades
et d’enseignante ou d’enseignant.

Usage des médias pour développer

la responsabilité sociale

On peut utiliser des émissions de télévision et des films pour
enseigner et renforcer la compréhension des situations sociales
et des expressions faciales. Si on regarde une émission ou un
film qui ont été enregistrés, on utilisera le bouton Pause de la
télécommande pour arréter le film ou 'émission a des moments
importants et poser des questions comme les suivantes :

+ Le personnage est-il un garcon ou une fille?

* Quel est le nom du personnage?

* Que porte-t-il?

* Quelle expression a-t-il sur son visage?

+ Comment le personnage se sent-il? Est-il triste?

+ Pourquoi est-il triste?

On peut remettre un tableau des sentiments (icones ou photos)
pour associer et noter les expressions faciales des personnages.
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4 Voir chapitre 4 :
69. Différentes facons
de toucher les gens
70. Endroits publics
et privés

Il peut étre nécessaire de regarder la vidéo plusieurs fois avant
que les éleves puissent répondre aux questions correctement.

Problemes de I’adolescence

Bon nombre des habiletés sociales fondamentales peuvent
étre acquises lorsque les éleves sont au cycle primaire et moyen;
toutefois, lorsque les éleves vont a 'école intermédiaire ou
secondaire, au moment de la puberté, la dynamique sociale
entre éleves commence a changer et les relations deviennent
plus complexes. Essayer de comprendre la dynamique sociale
interpersonnelle aux paliers intermédiaire et secondaire peut
étre un défi important pour les éleves atteints de TSA. Il est
important de noter que ces derniers ne s’intéressent pas a
beaucoup de questions qui préoccupent habituellement les
jeunes de cet 4ge, comme les relations filles/garcons, le statut,
la mode et les bandes.

I y a toutefois des sujets qui prétent a préoccupation, dont
I’hygiene et la sexualité, pour tous les éleves a ce stade de
développement. C’est le moment oll une communication positive
entre la maison et 'école peut servir I'éleve, de méme qu’il est
important de discuter de toute question qui préte a préoccupation.
Les sujets comme les odeurs corporelles, les comportements
sexuels inappropriés doivent étre abordés de maniere directe,
afin de ne laisser planer aucun doute. Les éleves doivent étre
informés de ce qui se passe dans leur corps, et apprendre a
aborder les membres du sexe opposé et les regles relatives a

un comportement sexuel approprié. Cet apprentissage peut

étre renforcé et appuyé a I’école et a la maison. On doit établir
des méthodes pour aborder ces questions personnelles avec
dignité, pour ’éleve, la famille et le personnel de I’école.

Respect de la vie privée

Les éleves atteints de TSA peuvent avoir besoin de conseils précis
sur ce qui releve du domaine privé et du domaine public. Les
questions relevant du domaine privé comprennent l'utilisation
des toilettes publiques de maniere appropriée, savoir quelles
sont les parties du corps qui sont privées et qui peut toucher
leur corps (c.-a-d. le médecin). Des regles précises doivent étre
établies, enseignées et renforcées.
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La vie privée englobe également les renseignements personnels
des éléves — leur nom, leur adresse, etc. Les éleves doivent savoir
quelles sont les personnes auxquelles ils peuvent confier cette
information. Un exemple trés important est 'usage ou le mauvais
usage d’Internet.

Sécurité

Bon nombre des questions susmentionnées peuvent porter
atteinte a la sécurité de I’éleve a 'école et dans la collectivité.

Les éleves handicapés peuvent étre vulnérables et facilement
maltraités ou intimidés. Il est essentiel de communiquer a I’éleve
des regles claires et bien définies sur la facon de réagir en cas

de difficulté, par exemple, comment demander de I'aide. A cause
des difficultés que les éleves atteints de TSA ont au chapitre du
transfert, il est important que les parents et le personnel scolaire
appliquent et enseignent les mémes regles.

Au cours des dernieres années de scolarité, il est extrémement
important pour certains éleves atteints de TSA de préter une
attention continue aux questions sociales et au développement des
habiletés sociales. Les habiletés sociales guideront la capacité de la
personne de former des relations, d’avoir une vie sociale et de
comprendre ce qu'elle doit faire pour étre en sécurité. Ces objectifs
sont primordiaux pour les parents lorsque leur enfant arrive a 'age
adulte. En travaillant ensemble de maniére positive, nous pouvons
donner aux éleves le plus d’outils possible pour les aider a s’en
sortir a la maison, a I’école et dans la collectivité en général.
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A propos du syndrome d’Asperger

Défis associés au syndrome d’Asperger

Le syndrome d’Asperger fait partie des troubles du spectre
autistique. Le DSM-IV-TR décrit les caractéristiques uniques

se rapportant au diagnostic de ce trouble et il convient d’établir
des stratégies spécifiques pour les éleves atteints de ce syndrome.

Le diagnostic du syndrome d’Asperger est associé aux caractéristiques suivantes :

Anomalie

Manifestations dans la salle de classe

Habiletés sociales
+ Anomalie grave et durable

concernant I'interaction sociale.

+ Difficulté a interagir avec les camarades et les adultes.
Manifeste en général des comportements sociaux a sens
unique et excentriques.

+ Difficulté a lire et a comprendre les situations sociales.

Habiletés en communication

+ Pas de retard important dans
I'acquisition du langage, mais des
difficultés plus subtiles au chapitre
de la communication sociale.

* Capacité d’apprendre des mots et des phrases a un 4ge normal,
mais difficultés a engager et maintenir une conversation
(p- ex., comprend mal et utilise mal les gestes et les signes de

la communication non verbale, monopolise la conversation).

Comportement

+ Comportements, intéréts et
activités limités, répétitifs et
stéréotypés.

+ Pas de retard important, s’il y en a,
au niveau du développement
cognitif ou du développement
des habiletés a ’autonomie,
du comportement adaptatif

et de la curiosité au sujet de

Ienvironnement durant ’enfance.

+ Obsessions ou préoccupations envers des themes ou intéréts
spécifiques, souvent au détriment d’autres activités.

+ Adhésion stricte a des regles ou a des routines non fonctionnelles.

+ Maniérismes moteurs répétitifs (p. ex., bat des mains ou claque

les doigts).
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71. Conseils pour les
accompagnateurs
a Pemploi

A propos du syndrome d’Asperger e

Les éleves atteints du syndrome d’Asperger different considérable-
ment de ceux qui ont d’autres TSA, en ce qu’ils sont généralement
considérés comme ayant une capacité de fonctionnement supérieure
dans de nombreux domaines et ne présentent pas de retards
cliniques importants dans acquisition d’habiletés langagieres
en bas age ou de compétences cognitives. Les habiletés langagieres
en bas age, comme I'emploi de mots uniques et de phrases
spontanées pour communiquer, sont habituellement dans

les limites de la normale et, dans certains cas, peuvent méme
sembler étre avancées ou précoces au cours des années préscolaires.
Beaucoup d’éleves atteints du syndrome d’Asperger ont des
capacités intellectuelles moyennes et peuvent fonctionner aussi
bien, voire mieux, que les autres éléeves dans certaines matieres
d’enseignement, surtout lorsqu’il s’agit de retenir par coeur

(p. ex., se souvenir de renseignements factuels).

Si les éleves atteints du syndrome d’Asperger
ont généralement des habiletés cognitives
moyennes ou supérieures a la moyenne, il y a souvent
des différences subtiles, mais importantes dans les
capacités de transformation cognitives. Ces éléves ont
habituellement des habiletés cognitives pour apprendre
Pinformation, mais peuvent avoir des difficultés :
* a comprendre des renseignements complexes ou
abstraits;
* a apprendre et a utiliser U'information dans le
contexte de environnement social des écoles;
* a résoudre des problemes;

* a transférer les connaissances et les habiletés.

Toutefois, les éleves qui sont atteints du syndrome d’Asperger ont
des lacunes sociales importantes, en ce qu’ils ont de la difficulté

a comprendre et a utiliser des habiletés de comportement et de
communication sociales appropriées a leur age. Ils ont souvent
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On a constaté
que le syndrome
d’Asperger était

associé a d’autres troubles,
comme le trouble dépressif
ou le trouble anxieux. Bon
nombre de ces éleves sont
hyperactifs ou inattentifs et
peuvent étre diagnostiqués
comme ayant un trouble
d’hyperactivité avec déficit
de lattention (THADA)
avant d’étre diagnostiqués
comme étant atteints
du syndrome d’Asperger
(APA, 2000).
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de la difficulté a apprendre les habiletés sociales incidemment en
observant les autres et en interagissant avec eux, et comprennent
souvent mal les situations sociales. Ces difficultés nuisent au
développement des amitiés et des liens avec leurs camarades
et les adultes.

En général, les éleves atteints du syndrome d’Asperger parlent

tres bien et sont capables d’utiliser un langage de routine pour

les interactions sociales. Toutefois, ils ont souvent des difficultés

sur le plan de la communication sociale, par exemple :

+ a communiquer avec les autres (ils parlent souvent aux autres
plutdt qu’avec les autres);

+ a utiliser les regles sociales de conversation (tour de rdle et
écoute des autres);

* ainitier et @ maintenir des conversations prolongées;

+ a changer de sujet au cours des conversations;

+ a utiliser et a comprendre les habiletés en communication
non verbale (expressions faciales);

+ a comprendre le contexte social ou les significations multiples
du langage;

+ astructurer la parole (intonation ou son).

Certains éleves atteints du syndrome d’Asperger manifestent une
préocupation et un intérét excessif envers un sujet précis qu’ils
finissent par tres bien connaitre. Ils collectent et partagent une
foule de détails sur ce sujet. Toutefois, a cause des difficultés que
ces éleéves ont au chapitre de la communication sociale, ils sont
incapables de se rendre compte si leur interlocuteur s’intéresse

N > 3

a ce qu’ils disent.

Habituellement, les éleves atteints du syndrome d’Asperger

ne présentent pas de retards cliniques importants dans le
développement des habiletés a 'autonomie appropriées a I'age.
Toutefois, les répercussions des comportements inhabituels et
des anomalies sur 'interaction sociale peuvent causer de grandes
difficultés sur le plan social, professionnel, ou dans d’autres
domaines de fonctionnement importants. Certains éléves ont
des difficultés de coordination motrice qui peuvent affecter les
habiletés de motricité fine, les mouvements globaux et les habiletés

d’organisation.
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72. Thermometre du stress
73. Etapes de la relaxation
74. Conseils d’étude pour
les adolescents
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Comme les éleves qui présentent d’autres troubles, ceux atteints
du syndrome d’Asperger forment un groupe diversifié et leurs
anomalies varient selon la personne et selon les situations ou les
taches. Certains de ces éleves sont capables de suivre avec succes
des études postsecondaires et d’entrer sur le marché du travail
en tant qu’adultes relativement autonomes. Toutefois, cette
autonomie et ces habiletés sont parfois entravées par la difficulté
a s’adapter aux situations sociales. Certains éleves plus jeunes

ne souhaitent pas nouer des amitiés, alors que les adolescents
ont parfois envie de se faire des amis, mais cela leur est difficile
en raison des difficultés que ces éléves ont au chapitre de la
socialisation réciproque appropriée a leur age.

Souvent, les difficultés que les éleves atteints du syndrome
d’Asperger affichent a I’école ou en société s’accentuent ou se
font plus évidentes pendant I’adolescence. Etant donné qu’a ce
stade de leur développement, les éléves sont censés apprendre,
analyser et utiliser des renseignements plus abstraits et complexes,
les troubles auxquels sont confrontés les éleves atteints du
syndrome d’Asperger entravent encore plus leur participation
aux activités d’apprentissage. Les enfants prennent conscience de
leurs difficultés scolaires ou de leur différence et sont embarrassés
ou anxieux a ’école et en société. Certains éleves se sentent isolés
pendant I’adolescence et deviennent plus anxieux, déprimés ou
se replient davantage sur eux-mémes.

Il arrive souvent que les comportements des éleves atteints du
syndrome d’Asperger soient mal interprétés par les adultes et les
autres éleves. Parfois, un éleve capable de lire un texte complexe
traitant d’un sujet qui le passionne sera incapable d’en lire un
autre de méme niveau portant sur un sujet différent. On croit
alors que I'éleve évite ou refuse délibérément de faire ce qu’'on
lui demande.

Etant donné que certains éléves atteints du syndrome d’Asperger
ont des points forts et des habiletés qui se développent

« normalement », on a parfois tendance a ne pas voir ou a mal
interpréter leurs anomalies et difficultés de fonctionnement
social et comportemental. Ces éléves veulent souvent nouer
des amitiés et socialiser, mais ils ne possedent pas les habiletés
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appropriées pour ce faire et leurs interactions ou réactions peuvent
sembler bizarres. Par exemple, croyant étre correct ou honnéte,
ou pour faire la conversation, un éléve peut faire un commentaire
que les autres trouvent offensant ou inapproprié. L'éleve peut

ne pas se rendre compte de Peffet de ses actes ou de ses paroles
sur les autres. Les éleves atteints du trouble d’Asperger risquent
davantage d’étre victimes de taquineries et d’intimidation de la
part de leurs camarades.

Dans de nombreux cas, un diagnostic de syndrome d’Asperger
n'est pas établi avant 'entrée des enfants a I’école et avant que les
anomalies dans le développement des comportements sociaux
appropriés a ’age ne se manifestent. Certains éleves atteints

du trouble d’Asperger vont parfois a I’école pendant plusieurs
années avant quon ne se rende compte que leurs comportements
inhabituels ou bizarres signalent une anomalie.

Stratégies pour développer et améliorer
les habiletés

Bon nombre de stratégies pédagogiques qui s’averent efficaces
aupres des éleves atteints de TSA peuvent aussi 'étre pour les
éleves atteints du syndrome d’Asperger. Les stratégies suivantes
visent spécifiquement certaines des caractéristiques et difficultés
communes aux éleves atteints du syndrome d’Asperger. 11 est
important de tenir compte du profil d’apprentissage, des points
forts et des besoins de chaque éleve lorsqu’on détermine les
stratégies qui seront les plus efficaces.



A propos du syndrome d’Asperger e

Interactions sociales

+ Enseigner les regles et les habiletés sociales de maniere explicite ou directe.

« Décomposer les situations sociales en étapes séquentielles.

+ Modeler ou scénariser les interactions sociales en étapes.

+ Donner diverses occasions a I’éleve de comprendre et de reconnaitre les regles et habiletés sociales et
de s’y exercer, par exemple :

— occasions structurées et non structurées qui permettent a I’éleve de socialiser avec ses camarades
(p. ex., repas de midi, sorties en petits groupes) dans le cadre d’un cercle d’amis, de pairs ou de
copains;

— activités de groupe;

— occasions d’interagir avec des camarades qui partagent ses intéréts (p. ex., passe-temps).

+ Indiquer a I’éleve ce qui se passe et pourquoi.

+ Encourager I'éleve a surveiller et a fournir une rétroaction au sujet de ses propres actes sociaux et
de ceux des autres.

« Utiliser des vidéos ou des bandes audios d’interactions sociales pour déterminer, analyser, prédire
ou enseigner des habiletés sociales spécifiques, verbales (p. ex., « Que fait-il? » « Que dit-il? ») et
non verbales.

+ Donner a I’éleve des occasions de transférer les habiletés sociales en s’exercant dans divers
environnements et aupres de diverses personnes, dans des situations extrémement structurées
et moins structurées, et dans des situations réelles (a I'école, a la maison et dans la collectivité).

Communications sociales

+ Dispenser des instructions explicites afin d’aider I’éleve a reconnaitre et a comprendre la signification
et Pemploi des communications non verbales (p. ex., gestes, expressions faciales).

+ Faire pratiquer a I’éléve les habiletés de communication sociale avec les autres éleves et des adultes.

+ Utiliser des indices et des messages-guides (p. ex., indices visuels pour engager une conversation,
cartes mon tour/ton tour).

« Utiliser un langage clair et précis.

+ Expliquer les termes qui sont déconcertants pour I’éleve, et donner des exemples et des occasions
d’apprendre et de pratiquer (p. ex., métaphores, divers sens des mots).

* Montrer a Iéleve comment il doit procéder pour vérifier s’il a compris I'information et pour
demander que 'information soit répétée ou clarifiée.

« Vérifier si éleve a compris; faire attention aux messages qui ne sont pas clairs ou risquent d’étre
mal compris.

+ Donner des occasions de participer a des jeux de role et de répéter des conversations dans des situations
sociales prévisibles (p. ex., converser a tour de role).
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e Communication et comportement

Gamme d’intéréts limitée

+ Prévoir une période au cours de laquelle I’éleve peut sadonner a des activités qui 'intéressent.

* Prévoir des occasions diverses et significatives d’utiliser un domaine de connaissance.

+ Incorporer graduellement d’autres activités; préparer I’éleve au changement d’activités.

* Encourager la participation a de nouvelles activités en établissant un lien entre ces activités et un
domaine d’intérét.

Coordination motrice

+ Utiliser la technologie pour améliorer I’écriture.

* Fournir des directives structurées pour les taiches motrices (p. ex., fagon de nouer les lacets).

+ Donner des occasions supplémentaires a 'éleve d’exercer les tiches motrices.

* Procéder a des changements ou adaptations dans la mesure du possible (p. ex., activités « remplir des
tirets », donner plus de temps).

Anxiété

+ Fournir a I’éleve une méthode pour reconnaitre, évaluer et suivre I'anxiété (p. ex., thermometre,
échelle de notation, séquence codée couleurs — vert = bon, rouge = pas bon).

+ Enseigner des techniques autocalmantes ou de relaxation (p. ex., écouter de la musique, respirer
en profondeur).

+ Donner a I’éleve régulierement, et selon ses besoins, 'occasion de se détendre (p. ex., lui permettre
de faire une activité moins stressante déterminée a ’avance).

+ Reconnaitre les situations susceptibles d’angoisser I’éleve et I'y préparer (en le prévenant a 'avance,
en lui enseignant des stratégies d’adaptation).

+ Surveiller et réagir a toute taquinerie ou intimidation.

+ Enseigner a I'éleve des stratégies pour reconnaitre les taquineries et les actes d’intimidation et
se défendre.

* Rassurer I’éleve et lui donner une rétroaction positive pour renforcer les efforts et les réalisations.

Capacités d’organisation

« Aider I’éleve a établir des stratégies précises pour s’organiser (p. ex., 'encourager a établir un systeme
codé de rangement des notes dans son classeur).

+ Intégrer les tAches d’organisation aux routines (p. ex., rangement hebdomadaire du casier ou du pupitre).

« Utiliser des supports visuels pour organiser I'information et le matériel (p. ex., horaire visuel, liste
de vérification des devoirs, repere graphique, sections d’un classeur organisées selon un code couleur
ou des icones).

112



OUTILS ET
TECHNIQUES

Les éducatrices et éducateurs de I’Ontario utilisent une
grande variété de stratégies, d’ outils et de ressources afin
d’offrir des programmes d’éducation efficaces aux éléves
atteints de TSA. Certains des documents élaborés par des
conseils scolaires et des fournisseurs régionaux de services
liés a Pautisme ont été reproduits, avec leur permission,
dans le présent chapitre et pourront étre utilisés par les

écoles et les conseils scolaires de ’ensemble de la province.
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1. Modules en ligne sur I'autisme

Une nouvelle ressource intéressante en ligne :

Autism spectrum Disorders:
Putting the Pieces Together

Mission :
Définitions

Fournir aux éducatrices et aux éducateurs des renseignements fondamentaux
sur 'enseignement aux éleves atteints de TSA et I'aide a leur apporter.

Communication/

Langage

Le Avon Maitland District School Board offre une occasion d’apprentissage
professionnel unique aux enseignantes et enseignants, aux aides-enseignantes
et aides-enseignants ainsi qu’au personnel de direction des écoles désirant
acquérir plus de connaissances et mieux comprendre les éléves atteints de
troubles du spectre autistique.

Une information de base et essentielle sur 'enseignement aux éléves atteints de
TSA et l'aide a leur apporter est présentée dans un format convivial en sept modules.

Les modules en ligne, intitulés Autism spectrum Disorders: Putting the Pieces
Together comprennnent les sujets suivants : définitions, communication, habiletés
sociales, comportement, problemes sensoriels, transitions, et se termine par

une récapitulation.

Vous aurez également accés aux ressources suivantes :
e liens rapides vers des sites Web connexes;
e une liste des dix meilleurs livres de référence sur les TSA.
o des exemples d’idées de communication visuelle comme des horaires et
des bandelettes de taches.

Lien d’accés aux modules : http://amdsb.mycourses.ca
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3. Sondage aux parents

Triple A

Chers parents :

Nos plus sinceres remerciements pour votre collaboration et votre participation au
programme Triple A. Nous espérons que vous avez trouvé le processus utile pour la
rentrée scolaire de votre enfant. Afin que nous puissions planifier la prochaine année,
nous vous demandons de répondre aux questions suivantes.

1. Quelles sont vos attentes pour cette année?

2. Comment vous sentez-vous maintenant par rapport a ces attentes?

3. Quelle était votre plus grande crainte cette année?

4. Comment vous sentez-vous maintenant par rapport a cette crainte?

Avez-vous d’autres commentaires quant a la participation de votre enfant et de

son école au programme Triple A?

> . Pas d’accord D’accord

A mon avis, le programme Triple A a permis a

mon enfant une rentrée scolaire plus facile. 1 2 3 4 5
Je crois que le Triple A est un programme efficace. 1 2 3 4 5
Les équipes scolaires ont de la difficulté a mettre

en ceuvre le programme Triple A. 1 2 3 4 5
L’équipe scolaire de mon enfant a appris de

nouvelles stratégies dans le cadre du programme

Triple A. 1 2 3 4 5

Halton Catholic District School Board
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4. Journée d’école de I’éleve

Journée d’école de

Rassemblement

P

Natation  Aire de jeu Arts

Orthographe| ]

2

Aérobie

Bibliotheque

Aujourd’hui, nous sommes le
J'encercle en vert ce que j'ai fait aujourd’hui a
I'école. J'encercle mon activité préférée en rouge.

4323

Film

d’une pause

Besoin

Etudes sociales

64

Ma matinée a été :
Super Bien

(@3- AN
&7/~

Mauvaise

R

Sciences

27

Mathématiques

Mon aprés-midi a été :

2
+3 3
5 72

Evénement

spécial

/ii:i\
/I\

Travail du bois

X Super Bien Mauvais
Musique
%E ‘ .
Centres - )
/il & —
a‘ & Journal en fga;‘(/)?llpe Lecture  Informatique

A

—

McMaster Children’s Hospital, région de Hamilton/Niagara
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5. Communication a ’école

Communication a I’école
L’enseignante ou I’enseignant doit remplir la présente feuille chaque jour et
la faire parvenir aux parents.

Activités Oui | Non Commentaires

Devoirs a faire :

Commentaires additionnels :

McMaster Children’s Hospital, région de Hamilton/Niagara
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http://www.autismontario.com/
http://www.cesa7.k12.wi.us/sped
http://dotolearn.com
http://www.autism.net
http://www.autism.org
http://www.UseVisualStrategies.com
http://mayer-johnson.com
http://www.parentbooks.ca
http://www.autismresearch.ca
http://www.thegraycenter.org
http://members.cox.net/tinsnips/welcome.html
http://media.tdsb.on.ca
http://www.bridges-canada.com
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8. Profil de I’éleve

Profil de I'éléve

Quelles sont les choses que ’éleve Quelles sont les choses que l’éléve n’aime
aime? pas?
Quelles sont les activités que l’éleve Quelles sont les activités que l’éleve n’aime
QO | aime? pas?
>
Q
v
-
Dans quel jeu, sport ou activité ’éléve | Dans quel jeu, sport ou activité l’éléve
réussit-elle ou réussit-il? a-t-elle ou a-t-il besoin d’aide?
Points forts Intéréts Besoins

<N,
~.
(Fif!'li'JﬁL
v [(rbg)!z{m{.»'
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(suite)

Profil de I’éléve

Voici une liste des événements ou des situations pouvant causer du stress chez
I’éleve, et des stratégies pouvant l'aider.

Facteurs stressants Stratégies

Documentation :

L’éleve a un plan de sécurité : oui non qui est
n’est pas joint.

Veuillez préciser les incidents a documenter :

“N S
s
(nllumg
" Lakelards
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9. Promouvoir ’autonomie

Outils et techniques e

Promouvoir I'autonomie
Organigramme

Déterminer I’habileté
et

établir 'enseignement

Etape 1 :
Quelles sont toutes les étapes?

Etape 2 :
Quelles étapes I'éléve peut-elle ou il
accomplir seul?
Et avec de l'aide?

Etape 3 :
Quel type d’aide est nécessaire pour
les étapes qui en requiérent?

Support visuel
Gestes
Modelage
Instructions verbales
Orientation physique

Etape 4 :
Comment puis-je aider I’éleve a utiliser
I’habileté de fagon autonome?

Support visuel + orientation physique
Support visuel + modelage
Support visuel + gestes
Support visuel

Erinoak, région du Centre-Ouest
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10. Inventaire des habiletés fonctionnelles

o0 Cay
® 004(;

\\\s\.ﬁ %

=
&
$Q
(7] Sch“g\

Modgé¢le de INVENTAIRE/EVALI\JATI}ON DES HABILETES
formulaire FONCTIONNELLES A L’ECOLE SECONDAIRE

Eleve : Ecole :

Enseignant(e) : Personnel de soutien :
Inventaire effectué par : Date :

Rubrique et critéres d’évaluation

S

= Spontané

L’¢leve entreprend la tdche d’elle-méme ou de lui-méme et la termine seule;
I’habileté est utilisée de fagon autonome.

I

= Indice

L’éléve accomplit seul(e) la tache/applique seul(e) I’habileté aprés avoir recu des
indices (p. ex., image, support visuel, montrer du doigt). Indiquez le genre
d’indice utilisé, soyez précis(e).

AP

= Aide partielle

L’¢leve accomplit la tache/applique I’habileté aprés avoir recu des aides
physiques partielles/des messages-guides partiels (p. ex., modelage partiel main
sur la main, gestes). Indiquez le genre d’aide partielle, soyez précis(e).

AT

= Aide totale

L’¢leve accomplit la tache/applique I’habileté aprés avoir recu des aides
physiques totales/des messages-guides complets (p. ex., activité accomplie
entiérement main sur la main).

S.0.

La tache/I’habileté ne s’applique pas OU quelqu’un d’autre accomplit la
tache/applique 1’habileté.

1. ARRIVEE A L’ECOLE

a) Routine a ’entrée

S| I | AP | AT | SO COMMENTAIRES

Descend de 1’autobus avec son sac a dos.

Se dirige vers 1’école.

Ouvre la porte de I’école.

Entre dans 1’école.

Dit bonjour aux adultes et aux camarades qu’elle

ou il connait.

Se rend au bureau/bureau d’orientation pour obtenir
un billet d’admission ou de retard (au besoin).

b) Routine au vestiaire

S| I | AP | AT | SO COMMENTAIRES

Se rend dans le secteur du vestiaire OU attend de
rencontrer un ou des amis et ils s’y rendent

ensemble.
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(suite)

Outils et techniques e

b) Routine au vestiaire (suite)

AP

AT

SO

Trouve son propre casier.

Enléve ses mitaines/gants et les met dans la poche
de son manteau.

Ouvre le cadenas et le tire.

Enléve le cadenas.

Ouvre la porte du casier.

Pend le cadenas au crochet.

¢) Capacité d’organisation et habiletés a la vie quotic

dienn

S

1

AP

AT

SO

Enléve son sac a dos et le pose par terre.

Ouvre le sac a dos, retire le repas et replace le sac
dans le casier.

Enléve son bonnet/manteau (p. ex., ouvre la
fermeture éclair/déboutonne).

Accroche son bonnet/son manteau au crochet dans
le casier.

Enléve ses bottes et les place tout en bas, dans son
casier.

Retire ses souliers du casier/sac a dos.

Met ses souliers.

AP

AT

SO

Consulte son horaire a I’intérieur de la porte du
casier.

Prend ses livres pour les cours de ’avant-midi et
les place dans le sac a dos.

Prend le cadenas.

Ferme la porte du casier.

Met le cadenas.

Verrouille le cadenas.

AP

AT

SO

Vérifie I’heure a sa montre pour voir s’il est temps
d’aller en classe.

Reste a son casier avec des amis jusqu’a ce que la
sonnerie retentisse OU va a sa classe titulaire.

Interagit avec des amis.

Boit a la fontaine dans le corridor — attend son tour

jusqu’a ce que la fontaine soit libre.

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

Inventaire de 1’école secondaire
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(suite)

2. HABILETES DANS LA VIE QUOTIDIENNE - HYGIENE PERSONNELLE

a) Routine aux toilettes

AP

AT

SO

Se rend aux toilettes désignées (homme/femme)
avec son sac a dos.

Ouvre la porte des toilettes et entre.

Trouve une cabine vide et y entre OU attend
jusqu’a ce qu’une cabine se libere.

Ferme et verrouille la porte de la cabine.

Pose son sac a dos par terre ou le pend au crochet.

Lorsqu’elle ou il a terming, utilise du papier
hygiénique, tire la chasse, etc.

Reprend son sac a dos.

Déverrouille la porte de la cabine et en sort.

Utilise des papiers mouchoirs et les met dans la
poubelle apres usage.

Se lave les mains au lavabo et les séche : utilise
des serviettes de papier et les met dans la poubelle
OU utilise un séche-mains automatique.

b) Soins de toilette

AP

AT

SO

Entre dans les toilettes.

Sort son peigne/sa brosse du sac a dos.

Se regarde dans le miroir et se peigne ou se brosse
les cheveux.

Remet le peigne/la brosse dans son sac a dos.

Arrange ses vétements.

Sort des toilettes.

3. CIRCULATION

a) Corridors

AP

AT

SO

Porte son sac a dos (p. ex., a la main ou sur le
dos).

Se rend dans sa classe.

Marche du c6té droit du corridor.

Ajuste le rythme de sa marche au trafic (p. ex.,
ralentit, marche plus vite).

Suit le trafic.

Contourne les foules ou attend jusqu’a ce que la
foule se disperse.

Monte ou descend les escaliers (du coté droit).

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

Inventaire de 1’école secondaire
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(suite)

b) Entrées de portes

S| I | AP | AT | SO COMMENTAIRES

Ouvre la porte (au besoin) OU tient la porte
ouverte si d’autres I’ont ouverte.

Passe le pas de la porte.

Retient la porte si d’autres personnes entrent.

4. ROUTINES EN CLASSE

a) Routine a I’entrée

S| I | AP | AT | SO COMMENTAIRES

Trouve la porte de la classe.

Ouvre la porte de la classe.

Entre dans la classe.

Remet ses notes/devoirs (selon le cas) a
’enseignante ou a I’enseignant.

Remet un message a I’enseignante ou a
I’enseignant (le cas échéant).

Trouve son pupitre et s’asseoit sur sa chaise.
Place son sac a dos sur le dossier de la chaise ou
par terre.

Participe aux activités de commencement de la
classe titulaire ou de la premiére classe (p. ex., se
lever pour chanter I’hymne national, répondre
lorsque son nom est appelé lors de la prise des
présences, écouter les annonces).

Interagit avec les autres éleves de la classe (au
moment approprié).

5. STRATEGIES D’APPRENTISSAGE

a) Capacité d’organisation

S | I | AP | AT | SO COMMENTAIRES

Ouvre son sac a dos.

Sort le matériel nécessaire pour la classe (livre,
classeur, étui a crayons, etc.).

Ouvre le classeur a la matiére appropriée.
Reste assis(e) sur sa chaise a son pupitre.
Interagit avec ses amis jusqu’au début de la
classe (si appropri¢).

Inventaire de 1’école secondaire
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(suite)

b) Travaux scolaires

AP

AT

SO

Reste assis(e) sur sa chaise a son pupitre.

Ouvre le classeur a la matiére appropriée.

Trouve les devoirs de la journée précédente.

Participe a la correction des devoirs (p. ex., suit
les questions/réponses orales, vérifie ses propres
réponses écrites et effectue les corrections, au
besoin).

Répond aux questions qu’on lui pose.

Leve la main pour donner une réponse, attend
qu’on lui demande de répondre.

Baisse la main si on ne lui demande pas de
réponse.

S’exprime s’il ou elle a besoin d’aide,
d’explications, etc.

¢) Lecons

AP

AT

SO

Participe a la legon et a la présentation du
matériel.

Demeure attentif/attentive pendant la legon orale.

Répond aux questions lorsqu’on le lui demande.

Leéve la main pour donner une réponse, attend
qu’on lui demande de répondre.

Baisse la main si on ne lui demande pas de
réponse.

S’exprime s’il ou elle a besoin d’aide,
d’explications, etc.

d) Travail a son pupitre

AP

AT

SO

Distribue les feuilles de travail (p. ex., passe les
feuilles derriére ou devant elle ou lui).

Prend une ou plusieurs feuilles de travail
lorsqu’elles sont distribuées.

Est poli(e) et courtois(e) (s’il vous plait, merci).

Retire les articles dont elle ou il a besoin de son
¢étui a crayons (p. ex., crayon/stylo, gomme a
effacer, régle, correcteur liquide, taille-crayons).

Taille ses crayons (p. ex., avec un taille-crayons
manuel ou celui de la classe).

Ecrit son nom et la date sur la feuille de travail.

S’exprime s’il ou elle a besoin d’aide,
d’explications, etc.

Ouvre son classeur pour prendre une feuille
blanche et le referme.

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

COMMENTAIRES

Inventaire de 1’école secondaire
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(suite)

d) Travail a son pupitre (suite)

S| I |[AP| AT | SO COMMENTAIRES

Copie ce qui est écrit au tableau.

Compléte la ou les taches assignée(s).

Passe d’une activité/tiche a son pupitre a une
autre.

Utilise une gomme a effacer et du correcteur
liquide, au besoin.

Léve la main pour demander de 1’aide, au besoin.
Place le travail fait a son pupitre a I’endroit
désigné.

Place le travail corrigé/non corrigé a I’endroit
approprié.

Inscrit les devoirs a faire dans son agenda.

e) Travail en groupe

S I |AP| AT | SO COMMENTAIRES

Déplace le pupitre et la chaise pour former un
petit groupe.

Participe aux discussions de groupe (petits et
grands groupes).

Participe a la présentation du projet.

f) Organisation et fin de la classe

S I |AP| AT | SO COMMENTAIRES

Ramasse ce qui est sur le pupitre (c.-a-d., met
son matériel dans son sac a dos).

Consulte son horaire pour vérifier quelle est la
classe suivante.

Attend en file a la porte.

Interagit avec ses camarades de classe.

Quitte la salle de classe lorsque la sonnerie
retentit ou lorsque 1’enseignante ou I’enseignant
en donne la permission.

Se rend a la prochaine classe.

Inventaire de 1’école secondaire
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11. Classe de transition TSA

Classe de transition TSA

La classe de transition TSA permet aux fournisseurs de soins et aux é¢ducatrices et éducateurs de faire un
pont entre le programme de traitement et les programmes d’éducation de I’enfance en difficulté, et de
procurer aux ¢léves atteints de troubles du spectre autistique le soutien intensif dont ils ont besoin pour
bien fonctionner dans un cadre scolaire. Plus précisément, les aspects transitionnels du programme de
traitement mettent I’accent sur I’enseignement des capacités d’intervention de base et d’une méthode
visant a transformer ces capacités en stratégies d’éducation a I’enfance en difficulté. Cette initiative exige
beaucoup de temps de la part du personnel du conseil scolaire, car le but est de répondre aux besoins
propres a chaque enfant. Le partenariat entre les Chatham-Kent Children’s Services et le St. Clair Catholic
District School Board, ainsi que I’appui fourni par le ministére de 1’Education, permettent aux
professionnels, aux enfants et aux familles de relever ces défis.

Selon les critéres officiels d’admission, I’enfant doit avoir fait I’objet d’un diagnostic de trouble autistique
ou de tout autre trouble envahissant du développement par une ou un psychologue agréé. De plus, 1’enfant
doit étre client de 1’équipe du CKCS responsable de I’autisme et son admission recommandée par cette
équipe ou par le St. Clair Catholic District School Board. Le programme, qui est dispensé sur place dans
les locaux des Chatham-Kent Children’s Services, dispose d’une salle de classe qui peut accommoder
jusqu’a six éleéves (équivalence plein temps) et d’une enseignante ou d’un enseignant. L’équipe du CKCS
responsable de I’autisme fournit un appui clinique au programme. Sont admis les ¢léves dont le placement
scolaire actuel est congu de telle fagon que leur formation et celle de I’équipe-ressource responsable, ou
leur réentrainement, a de grandes chances de rétablir la réussite dudit placement.

L’objectif premier de la classe de transition TSA est de dispenser un programme :

1) congu pour traduire les buts et techniques de traitement en stratégies d’éducation de I’enfance en
difficulté qui, grace a une formation intensive, peuvent étre mises en ceuvre par le personnel scolaire dans
le cadre d’un PEI;

2) individualisé;

3) fond¢ sur les principes scientifiques de 1’analyse comportementale appliquée (ACA) et le
renforcement. Comme son nom 1’indique, le programme a pour but d’aider les éducatrices et éducateurs
a dispenser un enseignement aux enfants atteints de troubles du spectre autistique, en fournissant des
soutiens temporaires, mais trés intenses, aux éducatrices et éducateurs pour qu’ils puissent adapter et
appliquer les stratégies d’éducation de I’enfance en difficulté dans un cadre le moins perturbant possible.
Ainsi, I’intervention est centrée sur la clientele, vise a créer des cadres d’apprentissage novateurs dans les
écoles de Chatham-Kent, et célebre autant les réalisations des éléves que celles des professionnels.

Description du programme de formation de la classe TSA

Tous les programmes de traitement et de formation dispensés par 1I’équipe du CKCS responsable de
I’autisme sont fondés sur des principes scientifiques et des données qui appuient I’approche appelée
analyse comportementale appliquée (ACA). La meilleure application pratique de cette philosophie
clinique a pour nom intervention comportementale intensive (ICI). Les programmes régionaux
subventionnés de services aux personnes autistes offrent des traitements fondés sur les approches ACA
et ICI, et, conformément a I’idée d’un continuum ininterrompu de services, le programme de la classe
de transition TSA repose sur ces mémes principes.
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Le programme est intensif et les techniques sont administrées individuellement pour les enfants ayant
des besoins élevés, souvent ceux qui ont fait I’objet d’un double diagnostic d’autisme et de déficience
intellectuelle. Le curriculum transitoire essentiel (Essential Transitional Curriculum) dispense des
programmes d’éducation a I’enfance en difficulté a I’aide de techniques d’intervention comportementale
qui sont transformées en stratégies d’éducation a I’enfance en difficulté individualisées. On apprend au
personnel enseignant a personnaliser les programmes en fonction de chaque enfant, a élaborer les
ressources nécessaires a leur mise en ceuvre, et a faire évoluer les programmes avec 1’enfant.

Perfectionnement professionnel et orientation du programme d’éducation

Selon le modéle de formation inclus dans le curriculum transitoire essentiel, les principales personnes
chargées de seconder quotidiennement 1’enseignante ou 1’enseignant, 1’aide-enseignante ou I’aide-enseignant
et les personnes-ressources du programme font partie du personnel clinique du CKCS. Par conséquent,

le perfectionnement professionnel des éducatrices et éducateurs est constant et fait partie des principaux
objectifs de la classe de transition TSA. Le programme exige consultation et orientation de la part d’une
éducatrice ou d’un éducateur qui connaisse parfaitement les procédures, réglements et pratiques associés

au processus du PEL

Planification multidisciplinaire du programme de I’ enfant

La classe de transition TSA applique toutes les ressources de 1’équipe du CKCS responsable de I’autisme,
qui comprend une ou un psychologue, une ou un thérapeute principal, deux conseillers a I’enfance et a la
famille, deux thérapeutes en chef, quatre instructrices ou instructeurs/thérapeutes et une travailleuse ou un
travailleur de soutien en autisme. Le St. Clair Catholic District School Board fournit une enseignante ou
un enseignant, une aide-enseignante ou un aide-enseignant ainsi qu’une équipe de soutien.

a) L’habileté visée doit étre essentielle a 1’adaptation de I’enfant au cadre scolaire, qu’il s’agisse
d’une classe d’éducation de I’enfance en difficulté ayant relativement peu d’¢éléves ou d’une
classe ordinaire composée d’un plus grand nombre d’éléves.

b) Le programme et le matériel d’enseignement doivent s’apparenter plus étroitement a des
stratégies et a des ressources d’enseignement aux €léves en difficulté qu’a des stratégies et a des
ressources de traitement spécialisé.

¢) Les programmes doivent étre rédigés de maniére a ce qu’une aide-enseignante ou un aide-
enseignant fypique, ou un autre membre du personnel-ressource en éducation de I’enfance en
difficulté, ne connaissant pas les principes ou techniques de traitement apprenne a les mettre
en ceuvre.

d) Les programmes doivent répondre aux besoins d’apprentissage de 1’éléve, tout en étant
compatibles avec 1’enseignement aux autres ¢léves de la classe, ou ne pas le perturber, sauf si un
cadre d’enseignement distinct est a la fois requis et disponible;

e) Les programmes doivent correspondre aux paramétres/exigences du processus formel du PEI.

Planification et coordination de la transition de la classe de transition TSA aux écoles locales

Comme le nom classe de transition TSA I’indique, le but du projet est de créer un processus afin d’aider
les enfants a faire la transition. Le modéle est entiérement congu de fagon a permettre aux éducatrices et
éducateurs de s’exercer et de maitriser les compétences nécessaires pour réunir et mettre en ceuvre les
ressources requises par les enfants atteints de troubles du spectre autistique. La planification de la
transition implique que le personnel scolaire de 1’école d’accueil visite la salle de classe pour recevoir la
formation, que le personnel de la classe de transition TSA se déplace a 1’école pour fournir un appui, et
que les parents participent a I’ensemble du processus.
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12. Groupe de réflexion sur 'autisme

Groupe de réflexion du TDSB
sur I’autisme (mai 2006)
Rapport final

Résumé
Préparé pour le Toronto District School Board en aotit 2006
par Denyse Gregory, consultante en recherche et évaluation

En mai 2006, le Toronto District School Board (TDSB) a créé¢ un Groupe de réflexion sur
I’autisme qui a été chargé d’étudier les questions liées a I’éducation des éléves du conseil
atteints de troubles du spectre autistique (TSA). Le but était de réunir des personnes
représentant divers groupes d’intérét afin de profiter de leurs connaissances collectives.

Participaient a la séance, des parents et des éléves, des défenseurs des droits des parents
et des éleves, des représentants de la profession médicale, du gouvernement, des
universités, d’organismes, de la Commission ontarienne des droits de la personne, ainsi
que divers membres du personnel du TDSB et de conseils voisins.

L’ordre du jour avait été concu dans le but de sensibiliser les participants, d’établir des
réseaux de concertation, de partager les pratiques exemplaires, d’améliorer 1’accessibilité,
de résoudre les problémes collectivement et de créer un élan favorisant la réussite

des éleéves.

Le rapport final de cette séance résumait les discussions de la journée ainsi que le point
de vue des participantes et participants concernant le processus méme du groupe de
réflexion. La principale difficulté liée a I’établissement du rapport découlait de la grande
diversité des points de vue et des opinions attribuable a la diversit¢é méme des membres
du groupe de réflexion. Quoi qu’il en soit, un certain nombre de thémes se sont dégagés
plusieurs fois des points de vue formulés. Voici un résumé des principaux thémes.

Définition de la réussite pour les éleves atteints de troubles du spectre autistique

Pour les participants, la réussite des éléves atteints de troubles du spectre autistique se
définit de diverses maniéres, dont voici les principales :
» amélioration des habiletés sociales et des relations avec les pairs;
» amélioration du bien-&tre €émotionnel (p. ex., confiance en soi, attitude a I’égard
de I’école et sentiment d’aise);
* progres scolaires;
* apprentissage des habiletés de la vie quotidienne (p. ex., autonomie et habiletés
de communication);
+ amélioration de la transition vers les programmes d’enseignement ordinaire ou
vers des choix post-secondaires.
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Facteurs contribuant a la réussite des éleéves

> Points forts des éleves :

Les participants ont identifié¢ une multitude de points forts qui, selon eux, ont favorisé la

réussite des ¢léves atteints de TSA. En voici les principaux :

» caractéristiques personnelles, comme la motivation, la persévérance et une trés bonne
estime de soi;

* points forts de 1’apprentissage, comme les habiletés en communication
(particulierement de solides habiletés verbales);

« excellentes habiletés intellectuelles et capacité a collaborer avec les camarades.

> Programmes et services :

Les participants ont identifi¢ divers programmes et services qui, selon eux, ont favorisé la
réussite des €léves atteints de troubles du spectre autistique. En voici les principaux :

* programme global, centré sur ’enfant, caractérisé par des éléments comme la
détermination des points forts et des besoins individuels des €léves, ’utilisation de
diverses stratégies et approches et la participation des services de soutien du TDSB;

» cadre familial positif avec la participation active des parents de 1’éléve en tant que
partenaires de 1’école;

» cadre scolaire positif avec la participation et I’appui directs du personnel enseignant,
des aides-enseignantes et aides-enseignants, des enseignantes et enseignants-ressources
et des services de soutien (p. ex., psychologues et orthophonistes);

* partenariats avec des organismes communautaires comme Surrey Place Centre et le
Geneva Centre for Autism.

Recommandations

Les participants ont offert diverses suggestions et recommandations trés utiles pour les
étapes suivantes, immédiatement et a long terme, notamment :

> Accroitre les possibilités de formation et de perfectionnement professionnel pour le
personnel enseignant, les aides-enseignantes et aides-enseignants, le personnel de soutien
et d’administration afin de les sensibiliser davantage, d’améliorer leur compréhension et
de rehausser la prestation des services destinés a toutes les personnes qui travaillent avec
des éleves atteints de troubles du spectre autistique.

> Poursuivre le dialogue avec d’autres professionnels et parents afin de mieux
comprendre I’autisme et de trouver des moyens d’améliorer la prestation des programmes
et le soutien offert aux éléves atteints de TSA.
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> Appliquer une approche plus coordonnée, en équipe, pour rehausser la prestation des

programmes dans toutes les écoles :

* en mettant davantage 1’accent sur la détermination des besoins particuliers de chaque
enfant;

« en accroissant le soutien interne fourni aux €léves atteints de TSA (p. ex., aides-
enseignantes et aides-enseignants, ergothérapeutes, orthophonistes et formation en ACA);

* en ¢établissant des équipes spécialisées en TED/TSA dans les quatre secteurs et en
affectant un gestionnaire de cas afin de coordonner la prestation des programmes au sein
de chaque groupe d’écoles ou secteur;

* en encourageant les partenariats et la communication avec les parents;

* en favorisant les partenariats/la collaboration avec les fournisseurs de services ou
organismes communautaires afin de faire mieux connaitre et mieux utiliser les ressources
disponibles.

> Fournir davantage de soutien aux familles d’¢éleves atteints de troubles du spectre
autistique afin de les aider a prendre en charge le processus d’éducation de leur enfant.
Cela consiste également a informer les parents sur les options qui leur sont offertes, a leur
offrir des programmes de sensibilisation ou a les connecter avec ces programmes pour
aider les familles et leur faciliter la gestion des crises.

> Promouvoir I’acceptation et la tolérance de la diversité au sein du systéme d’éducation
et au sein de la collectivité. Il a été suggéré notamment que le TDSB et les partenaires
communautaires prennent des mesures pour combattre le stigmate des TSA et démasquer
les mythes des TSA.

Processus

Les participants au groupe de réflexion sur ’autisme ont eu la possibilité de formuler des
commentaires sur le processus en remplissant un formulaire en ligne. De maniére
générale, ils ont indiqué que la séance de réflexion sur I’autisme avait été tres
intéressante. Ils ont jugé que cet exercice ¢tait utile et trés pertinent et, en fin de
compte, qu’il favorisait le dialogue et le partage d’idées.

Dans leurs commentaires, les participants ont indiqué qu’ils ou elles ont apprécié la
possibilité de collaborer avec les divers groupes d’intervenants. Comme 1’a souligné un
participant : « la séance est un bon exemple de la fagon dont il est possible pour diverses
parties prenantes de travailler ensemble pour le bien des éléves atteints d’anomalies. »
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13. Ressources pour les conducteurs

Brant Haldimand Norfolk Catholic District School Board

Assurer une transition réussie : information pour les
conductrices et conducteurs de moyens de transport.

Le Brant Haldimand Norfolk Catholic District School Board reconnait les nombreuses difficultés auxquelles font
face les éléves atteints d’un trouble du spectre autistique (TSA) pendant la transition de la maison a I'école et
de I'école a la maison. Nous reconnaissons que le parcours en autobus pour se rendre a I'’école et en revenir
peut avoir une incidence directe sur le genre de journée que ces éléves auront. Par conséquent, conjointement
avec le Programme de soutien en milieu scolaire pour les éléves atteints de TSA, nous élaborons actuellement
un outil pour aider les conductrices et conducteurs de moyens de transport en ce qui concerne cette tres
importante transition.

Apres avoir consulté le service des transports, on a demandé aux conductrices et conducteurs de préciser leurs
besoins lorsqu’ils transportent des éléves atteints de TSA. Les plus grands sujets de préoccupation visaient des
stratégies pour aider en cas de comportements difficiles, la prévention de I'intimidation, les techniques de
communication entre la maison, I’école, I'autobus, et une meilleure compréhension de I'anomalie.

Linitiative sur les ressources liées au transport comprendra un volet d’éducation et la création d’une ressource
fondée sur les besoins des conductrices et conducteurs. Le volet d’éducation comprendra une formation en
cours d’emploi dans le cadre de laquelle on présentera un apergu des TSA axé sur les caractéristiques qui
pourraient causer des problemes dans I'autobus. On présentera également des scénarios décrivant des
comportements fréquemment observés dans 'autobus et des stratégies particuliéres pour aider I'éléve atteint
de TSA. Voici les stratégies qui seront examinées :

o visites planifiées a I’école;

e exposés de faits sociaux et horaires;

e reconnaitre le comportement anxieux et comment y réagir;

o utilisation de supports visuels;

e systémes de renforcement;

e systeme de copains;

e cerner les éléments déclencheurs du comportement d’une éleve ou d’un éléve atteint de TSA;
« feuille de communication maison/école/autobus—école/maison;

e assignation d'un méme siége;

e regles de l'autobus;

o similitudes et prévisibilité;

e activités concrétes qui peuvent garder les éleves occupés dans I'autobus;
e élaboration d’un plan d’'urgence.

Trois ressources possibles sont actuellement élaborées pour les conductrices et conducteurs. Les ressources,
indiquées ci-dessous, seront présentées dans le cadre d’une formation en cours d’emploi.

1. Une ressource de style pancarte pouvant étre laminée et affichée dans I'autobus. On y trouverait des
renseignements essentiels tels que :
e unapercu des TSA;
e une liste des comportements qui peuvent survenir dans I'autobus;
e une liste de stratégies pour aider I'éleve atteint de TSA a contrdler ces comportements.

2. Une version réduite de la pancarte pouvant étre laminée et placée sur le pare-soleil au-dessus du
siege de la conductrice ou du conducteur. L’information comprendra une liste de comportements et
des stratégies connexes. La conductrice ou le conducteur n’aura qu’a baisser le pare-soleil pour
consulter rapidement la stratégie a adopter.

3. De petites cartes laminées pouvant étre placées sur un porte-clés que la conductrice ou le conducteur
peut porter sur une ganse de sa ceinture pour référence rapide aux stratégies liées aux
comportements.

Une simple feuille de communication a également été préparée afin de faciliter la communication entre les
parents, les conductrices et conducteurs et le personnel de I’école. Cette ressource fournit des renseignements
essentiels pour assurer une transition efficace d’un endroit a un autre.
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14. Supports visuels — Transports

Autobus pour I'école.

Surveiller l'arrivée
de l'autobus.

Aller vers I'autobus.

Monter dans 'autobus.

Trouver un siége libre.

S'asseoir.

Garder les mains sur soi.

Parler a voix basse.

Descendre de l'autobus.

Aller en classe.

Autobus pour la maison.

Aller a I'arrét d'autobus.

Faire la queue pour
prendre l'autobus.

Monter dans
I'autobus.

Trouver un siége libre.

S'asseoir.

Garder les mains sur soi.
Parler & voix basse.

Surveiller le bon arrét.

Descendre de l'autobus.

Entrer dans la maison.

Brant Haldimand Norfolk Catholic District School Board
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15. Centre de démonstration en matiere d’autisme

Avon Maitland District School Board
Centre de démonstration en matiere d’autisme

En 2003-2004, le Avon Maitland District School Board a établi un Centre de démonstration
en matiére d’autisme. L’objectif de ce centre est de fournir aux enseignants, aux aides-
enseignants, aux directions et directions adjointes un acces a un personnel possédant une
expérience directe de I'interaction avec des éléves qui ont été diagnostiqués comme étant
atteints de troubles du spectre autistique.

< Les personnes qui visitent le centre interagissent avec des membres du personnel
spécialement formés, au cours d’une tournée des classes et d’une présentation par
un petit groupe.

< L’objectif de la tournée est de modeler la création d’environnements appropriés, la
mise en ceuvre de stratégies d’enseignement spécialisé efficaces et de techniques
de gestion du comportement réussies fondées sur les recherches, et ce, par
I'observation directe des éléves et des enseignants en action. Les visiteurs peuvent
observer les éléves dans le contexte d’une classe normale du primaire et dans le
contexte d’une classe spécialisée.

< La présentation par le petit groupe comprend principalement un apercu des
aspects essentiels du profil d’'un éléve liés au spectre autistique et les incidences
en matiere d’éducation, une description du matériel documentaire disponible au
District ainsi qu’une période de questions/réponses.

< Pour chaque visite, le centre recoit I'appui de I'orthophoniste de I'’école, du consultant
en éducation spécialisée ainsi que d’un consultant en matiere de TSA du Centre pour
enfants de Thames Valley.

< Depuis sa création, environ 40 personnes profitent chaque année de I'occasion de
visiter le centre.

< Entre autres commentaires, les participants ont mentionné la vaste base de
connaissances du personnel du centre, I'occasion qui leur a été donnée de voir le
matériel et les ressources appropriés, les avantages d’observer en personne des
stratégies d’enseignement spécialisé, et des idées pratiques pour aménager une
salle sensorielle avec un budget limité.
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16. Liste de stratégies

ELEVE : DATE :
Stratégies
environnementales de communication pédagogiques
O soutien intensif; O utiliser un langage concret et O utiliser les points forts de
O station d’apprentissage/autre précis; I'éleve;

espace;

O soutien en petit groupe;

O limiter la présence d’adultes
intervenants;

O modification de I'horaire/de la
journée;

O maintien d’une routine
quotidienne;

O réduire les transitions;

O conserver des activités déja
utilisées que les éleves
connaissent quand de
nouvelles activités sont
ajoutées;

O organisateurs visuels;

O préparation;

O préparation aux changements;

O modification de 'aménagement
de la salle;

O fournir de I'’équipement adapté;

O placer les chaises de fagon
stratégique;

O emplacement préféré pour le
crochet & manteau/le casier;

O chaise/matelas/siege;

O minuteur visuel;

O réduire les distractions et la
surcharge sensorielle;

O pauses sensorielles;

O supervision pendant des
événements non structurés.

O expliquer les expressions
idiomatiques et les mots qui ont
un double sens;

O ralentir le discours, ne donner
gu’une directive a la fois, utiliser
des phrases courtes et claires;

O diviser les taches en plusieurs
étapes;

O utiliser des gestes, le modelage
et des démonstrations avec
verbalisations;

O écrire les demandes et les
directives;

O attirer I'attention de fagon
visuelle, verbale et physique
avant de donner l'information;

O observer et écouter les
tentatives de réponse, répondre
de fagon positive a toute
tentative;

O modeler le format approprié;

O utiliser différentes méthodes de
communication;

O utiliser des indices visuels pour
aider I'éleve a comprendre;

O fournir des scénarios pour le
langage.

O appliquer 'apprentissage a des
situations réelles;

O apprentissage par cceur;

O supports visuels;

O conserver le contexte, changer
le contenu;

O présenter de nouveaux
concepts de fagon concréte;

O diviser les directives en petites
étapes séquentielles;

O réduire/fractionner
information;

O utiliser des directives écrites;

O surligner I'information clé;

O utiliser un code couleur pour
le matériel;

O indiquer le début et la fin de
I'activité;

O enseigner a l'avance le
vocabulaire, les habiletés;

O faire des copies des notes;

O apprentissage assisté par
ordinateur;

O minuteur/aides a la gestion du
temps;

O organisateurs graphiques;

O activités coopératives
structurées;

O proximité de linstructrice ou de
linstructeur.

de motivation

d’autorégulation

d’évaluation

O indices visuels;

O expériences significatives;

O s’assurer que tout est bien
compris;

O utiliser les intéréts de I'éleve;

O rétroaction immédiate;

O stratégie « d’abord...
ensuite... »;

O agents renforcateurs naturels;
O utiliser différents renforgateurs
et donner un choix d’agents

renforcateurs;

O renforcer toute tentative
d’atteindre les buts et les
objectifs;

O encourager, accepter et
enseigner a faire des choix;

O inviter et encourager I'éleve a
entreprendre naturellement les
taches;

O minuteur visuel.

O enseignement direct;

O personne fiable;

O livre de communication;

O feuille de suivi;

O enseigner des stratégies de
relaxation;

O réorienter;

O distraction;

O récompenses tangibles;

O féliciter;

O rétroaction immédiate;

O stratégie « d’abord...
ensuite... »;

O stratégie rouge... vert;

O exposés de faits sociaux;

O discussions sur une bande
dessinée;

O un élément par jour.

O appliquer I'apprentissage a des
situations réelles;

O raccourcir ou modifier les
activités;

O proposer des choix d’activités
aux fins d’évaluation;

O enseigner au préalable le
format par la pratique;

O temps d’attente pour traiter
I'information ou achever la
tache;

O permettre des réponses orales;

O écrire les réponses pour I'éléve
a l'aide du scribe;

O fournir des indices visuels
comme moyen d’enseigner la
fagon de faire un résumé ou
d’écrire;

O diviser I'évaluation en petites
parties et étaler les épreuves;

O aide a la révision;

O calculatrice/matrice;

O changement de cadre;

O évaluation imprévue.

Waterloo Region District School Board
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17. Aménagement de la salle de classe

Créer une classe adaptée aux éléves autistes
Aménagement de la salle de classe

On peut aménager la salle de classe de fagon a soutenir 'apprentissage de
I'éléve et & minimiser les comportements difficiles. Une salle de classe bien
organisée sur le plan visuel peut aider I'apprenant a s’orienter de lui-méme ou
d’elle-méme et a cheminer dans le milieu d’apprentissage.

Disposition du mobilier :

0

0

(M

L d o o

Disposer le mobilier de fagon a créer des limites qui favorisent
'apprentissage, qui réduisent les distractions et facilitent les transitions.
Utiliser du mobilier, des tapis, du ruban adhésif, des étagéres, des
classeurs, etc. afin de bien définir les secteurs d’activités et de régulariser
la circulation.

Réduire les espaces ouverts afin que les éléves physiquement actifs et
qui ont de la difficulté avec les transitions aient moins d’occasions de
courir.

Placer les secteurs réservés aux activités libres et aux loisirs loin des
sorties.

Faire preuve de constance quant a 'emplacement des postes de travail et
des centres d’apprentissage.

Indiquer clairement les différents secteurs a I'aide d’indices visuels faciles
a comprendre.

Utiliser tout d’abord les centres d’apprentissage uniquement a leur fin
propre dans le but d’enseigner la pertinence et de fournir une structure
prévisible.

O Planifier des activités multiples simultanées avec le moins de distractions

possible.

1 Prévoir un endroit calme ou les éléves peuvent se soustraire aux

distractions et aux stimulations et faire une pause au besoin.

Circulation :

0

Marquer la circulation des éléves et du personnel en indiquant clairement
le parcours a suivre afin de répondre aux besoins de I'apprenant en
réduisant le temps d’attente.

1 Tracer des fleches ou des empreintes de pas par terre pour indiquer aux

0

éléves comment se rendre d’un secteur a un autre.
Essayer de faire correspondre la circulation dans la salle aux activités
quotidiennes.

Surrey Place Centre, région de Toronto
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(suite)

Entreposage :

J

o

Faire en sorte que le matériel didactique et les récompenses soient
facilement et immédiatement accessibles sans pour autant créer
involontairement des distractions.

Songer a étiqueter a I'extérieur les boites des travaux et des activités en
utilisant des images, I'objet en question ou des symboles que I’éléve
comprendra.

Supports visuels :

a
a

Placer les supports visuels a la hauteur des yeux des éléves.

Les supports visuels doivent étre placés dans des endroits qui favorisent

un comportement approprié. Vous pouvez placer des supports visuels a
I’extérieur de la salle de classe et en prendre aussi avec vous.

S’assurer que les images utilisées sont spécifiquement liées a

I’événement ou a I'activité que vous désirez décrire. Les éléves atteints de
TSA peuvent étre facilement distraits par des détails non pertinents, alors
soyez attentif ou attentive a ce qui se trouve par accident dans votre image.
S’assurer que les reglements sont affichées dans les endroits problématiques.
S’il n’y a pas d’endroit particulier, affichez les réglements a la hauteur des yeux
dans des endroits centraux de la salle de classe ou prenez-les avec vous.
Limiter le fouillis dans la salle de classe. Limiter le matériel dans les
secteurs ou I'éléve atteint de TSA doit se concentrer (p.ex., derriere
I’enseignante ou I'enseignant a I’heure du cercle) afin qu’il ou elle puisse
centrer son attention sur I'enseignement et non sur les distractions qui
I’entourent.

Limiter la quantité de documents ou matériel sur les tableaux d’affichage.
Essayez de les enlever dés que vous avez fini avec les thémes afin que

les nouveaux themes soient mis en évidence, plutot que de les laisser
affichés pendant toute I'année scolaire.

144




18. Routine du matin
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Routine du matin

J’accroche mon
manteau et mon
sac a dos.

Je présente le jouet

a I’enseignante
ou a I’enseignant.

Je range le jouet

dans la boite. @

Je suis prét @J\\’\
a travailler! Zlffi /ﬁ

Pathways for Children and Youth, région du Sud-Est
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19. Plan de sécurité : protocole en temps de crise

Equipe-ressource
en matiére de TSA

Plan de sécurité : protocole en temps de crise
Assurer des environnements scolaires positifs

Nom : Date de I’¢élaboration :
Coordonnées des parents : Dates de revue :
Personne-ressource en cas d’urgence :

Comportement(s) .
non sécuritaire(s)

Attentes du personnel : réduire le bavardage, proximité prévue (ton/volume/controle).
Etape K Signaux de I’intensification du comportement (signes observables d’une
Intensif : i plus grande anxiété ou agitation).

niensitcation Comportement Stratégie

1.

2.

3.

4.
Etape 2: Intervention en cas de crise.
La crise Adultes avec qui communiquer :

Si Alors

1.

2.

3.

4.
- . Maitrise de soi avec appui (calmer et réorienter).
Etape 3: 1
S’adapter )

3.
Formation du personnel Premiers soins :

Autres formations :

Signature parentale : Date :
Signature de la directrice ou du directeur : Date :
Signature de la ou du psychologue : Date :
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20. Information pour le personnel enseignant suppléant

CONFIDENTIEL

Information sur les éleéves a I’intention
du personnel enseignant suppléant

Un de mes ¢€leves, , souffre d’un probléme neurologique
connu sous le nom de troubles du spectre autistique (TSA). C’est pourquoi certaines
choses dans I’environnement scolaire lui sont difficiles a supporter. En général, les éléves
atteints de TSA ont des difficultés dans des situations sociales et lorsqu’on change leur
routine.

Voici une liste de situations dans lesquelles cet éléve pourrait avoir des difficultés :

Voici une liste de comportements que cet éléve pourrait adopter lorsqu’il se sent
dépassé ou anxieux :

Voici une liste de stratégies que vous pouvez utiliser lorsque vous constatez que 1’éléve
adopte ces comportements :

L’anxiété peut constituer un grave probléme pour les enfants atteints de TSA, et le
probléme peut s’aggraver rapidement. Si vous remarquez que cet éléve adopte I’un ou
I’autre des comportements suivants :

b
demandez immédiatement a dans la salle
numéro de venir vous aider.

N’essayez pas de régler la situation par vous-méme, car il existe des méthodes précises
pour traiter ce genre de comportement.

Waterloo Region District School Board
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21. Suggestions pour faciliter les transitions

Suggestions pour faciliter les transitions

Voici des suggestions pouvant aider davantage les éléves qui ont de la difficulté
avec les transitions. Ces suggestions visent a faire vivre une expérience positive
a toutes les personnes engagées dans la transition.

Suggestions :

o Faites rencontrer a I'éléve tout le personnel enseignant a qui il ou elle aura
affaire tout au long de I'année a venir.

e Photographiez chaque enseignante et chaque enseignant et créez un mini
album photos. Inscrivez le nom de la personne et la matiere qu’elle
enseigne sous la photo.

e Créez une liste de vérification pour chaque matiére (p. ex., les outils
nécessaires pour réussir en classe).

e Créez une carte de I'école sur laquelle figurent les trajets pour se rendre a
chaque classe.

e Attribuez un casier a I'éléve.

e Désignez une personne de soutien qui soit sur place pour saluer I'éléve a
son arrivée en classe. Demandez a cette personne d’accompagner I'éléve
a la classe suivante.

o Faites suivre a I’éléve quelques jours du cycle scolaire. [déalement, en
quelques jours, I'éléve aura assisté au moins une fois a toutes ses
classes.

Kinark Child and Family Services, région du Centre-Est
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23. Séquence de taches — Retour a la maison

SUPPORTS VISUELS (Séquence de taches)

Retour a la maison

Je range mon casque d’écoute dans mon sac

brun.

2 Je me mets en rang.

3 Je marche silencieusement dans le corridor
avec mon enseignante ou mon enseignant.

4 Je range mon casque d’écoute dans mon sac
a dos.

5 Je mets mon manteau.

6 Je mets mes bottes.

7 Je mets ma casquette.

8 Je mets mes gants.

9 Je mets mon sac a dos sur le dos.

10 Je me mets en rang et j'attends que la
cloche sonne.

11 Je marche avec mon enseignante ou mon
enseignant jusqu’a la porte principale.

12 J’attends que ma mere vienne me chercher.

13 Je me rends a la voiture et je dis « Bonjour

maman. »

Demandez a I'éléve de cocher la case appropriée
lorsqu’une tache est terminée.

Durham District School Board
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24. Supports visuels — Transition de I’école a la maison

Taches transitionnelles - de I'école a la maison

C'est I'heure du
retour a la maison.

Prépare-toi.

Oy

Range bien fes
choses.

Fif

Ouvre ton casier.

— — —
—_ I_\‘. I_‘

Habille-toi.

@

Prends ton sac

a dos.

Ferme ton casier.

— ,_\' ,—'
—_— — —

Attends en file.
b

ik

Sors de I'école.

Pars de I'école.

O

O O

O

Dis au revoir.

//'-

Autobus scolaire.

Toronto Catholic District School Board
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25. Supports visuels — Etapes pour utiliser la salle d’entrainement

Salle d'entrainement

Salle
d'entrdinement

1. Je me rends a la salle
d'entrdinement.

Ballon d'exercice

2. Je roule sur le ballon
d'exercice.

Sac et poids

3. Je presse le sac et je
souleve les poids.

Tapis roulant

4. Je marche sur le tapis
roulant.

Bicyclette

5. Je roule a bicyclette.

Toronto Catholic District School Board
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26. Supports visuels — Activités a ’école
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Activités a I'école

Marcher dans le Marcher Salle de classe
corridor
Travailler Salle Gymnase
d'entrainement
Bibliothéque de Ordinateur Travail a
I'école I'ordinateur
Terrain Ranger Calendrier
~
| AP
o8

Toronto Catholic District School Board
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27. Supports visuels — Aller travailler

Aller travailler

Préparer un Mettre le repas dans S'habiller
repas. le sac a dos. pour
sortir.
Allons travailler. Autobus. Se présenter a
I'employeur.

Immeuble | Employeur

A

Travailler.

ARz

Encore du travail.

AR

Pause. Manger son repas.
Aller voir La paye.
I'employeur.

2

Acheter un goliter.

3@

Autobus. Ecole.

Elﬂ
O O o

Toronto Catholic District School Board
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28. Regles de 'autobus

1. Rester assis ou assise
a sa place lorsque
l1’autobus est en
mouvement.

2. Garder les mains
a 1l’intérieur de
1’"autobus.

3. Marcher dans 1l’allée.

4 . Parler & volx basse.

5. Tenir ses malins et
ses pieds prés de
soil.

Erinoak, région du Centre-Ouest
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30. Horaire quotidien personnel

Outils et techniques e

Horaire

En un coup d’celil
Horaire quotidien personnel

Le quotidien de la vie scolaire des éléves atteints de TSA peut comprendre des
événements qui ne font pas partie d’'un horaire typique de bon nombre de leurs
camarades de classe. Toutefois, ces événements sont trés importants pour les éléves
visés. Il peut s’agir d’une heure d’arrivée différente, de la prise de médicaments ou

du temps consacré a travailler avec des éducateurs autres que I’enseignante ou
I’enseignant de la classe. L’horaire quotidien personnel de ce qui se produit la plupart
des jours de classe comprend les heures, les événements, les lieux et des notes,

le cas échéant.

Heure

Evénement

Lieu

Information pertinente
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32. Salle de classe/environnement

SALLE DE CLASSE/ENVIRONNEMENT

Des recherches ont montré qu’il existe un lien entre le comportement d’une
ou d’un éléve atteint de TED et I'environnement dans lequel I'éléve adopte le
comportement. On peut réduire ou éliminer le comportement inapproprié en
apportant des changements ou des ajustements a I’environnement. Lorsque
vous organisez votre salle de classe, n‘oubliez pas que chaque éléve atteint
de TED est différent et tenez compte de leurs points forts et de leurs besoins
avant d’apporter des changements.

Adaptations a la salle de classe/a I’environnement :
e Soyez conscient(e) de tout stimulus sensoriel dans les secteurs et des
incidences possibles sur I'éléve.

Désignez des secteurs pour I'apprentissage individuel et en groupe.

Désignez un secteur de pause ou I'éléve peut aller lorsqu’elle ou il sent

monter I'anxiété.

e Etablissez des limites claires (p. ex., utilisez des étagéres, des classeurs,
des tapis, du ruban adhésif sur le sol).

e Placez les pupitres dans la salle de classe de fagon a ce que I'éleve
puisse facilement se déplacer :

- laissez un passage libre jusqu’a la porte, jusqu’a I'enseignante ou a
I’enseignant et jusqu’a tous les objets auxquels I’éléve doit accéder;

- faites asseoir I'éléve devant ou faisant face a I’enseignante ou a
I’enseignant et aux horaires, mais loin des secteurs ou il y a beaucoup
de circulation, loin des fenétres et des portes afin de réduire les
distractions;

- évitez de faire asseoir I'éléve au milieu d’'un groupe ou il pourrait y avoir
des conflits ou un sentiment d’invasion de I'espace personnel;

- placez les pupitres en groupes afin de favoriser les interactions sociales.

Fournissez un horaire clair et prévisible.

Utilisez un systéme de code couleur (p. ex., le vert pour les

mathématiques).

Donnez des choix a I'éléve.

Alternez les taches difficiles et plus exigeantes avec des taches plus

faciles et agréables, et adaptez les taches et le matériel afin d’éviter que

I'éléve se sente frustré(e).

Points a considérer dans I’ensemble de I’école :

o Réfléchissez a I’endroit ou se trouve la salle de classe relativement aux
distractions ou stimulations sensorielles possibles (p. ex., cafétéria,
gymnase, toilettes).

e Préparez I'éléve aux changements a apporter aux routines (p. ex.,
rassemblement, alarme a feu, concert).

e Marquez tous les autres endroits en écrivant leur nom sur la porte (p. ex.,
bibliothéque, gymnase).

e Prévoyez une certaine flexibilité dans I'’horaire afin de réduire I'anxiété de
I’éléve (p. ex., circuler dans le corridor, entre les cours, avant les autres
éléves, se rendre plus tot au vestiaire afin de se préparer a rentrer a la
maison).

e Tenez compte de la sécurité de I'éléve dans les corridors et a I'extérieur,
au terrain de jeu.

Child Care Resources, région du Nord
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34. Sélection d’organisateurs pour les éleves

Critéres de sélection d’organisateurs pour les éléves

Calendriers/horaires Listes de vérification Agendas

1. A quoi sert cet outil?

2. Comment doit-on I'utiliser?

3. Quel est le niveau d’habileté de I'éléve?

4. L’outil convient-il & son age?

5. Quel type de supports visuels aidera I’éléve (des images, des mots, ou les
deux)?

6. La taille de I'outil est-elle appropriée?

7. L’outil est-il simple, clair et concret?

8. L’éleve peut-il ou elle participer a I'’élaboration de cet outil?

9. Comment saurai-je si « ca marche »?

Surrey Place Centre, région de Toronto
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35. Comment utiliser les messages-guides

Comment utiliser les messages-gquides

Les enfants souffrant de TED peuvent devenir trés dépendants des messages-guides.
Lorsque vous utilisez un message-guide, il est important de tenir compte du niveau
d’intensité nécessaire et de tenter d’éliminer rapidement le message. En général, il
est préférable de commencer par le type de message-guide qui perturbe /e moins
pour en arriver, au besoin, a celui qui perturbe /e plus. En outre, les messages-
guides verbaux sont les plus difficiles a éliminer, alors il vaut mieux songer a utiliser
d’autres types de messages-guides. Les types de messages suivants sont gradués,
allant du moins au plus perturbateur.

Les moins perturbateurs — a essayer en premier :
e Gestes
o L’adulte fait un geste qui indique a I'enfant qu’il doit réagir.
o L'adulte montre du doigt la tache a entreprendre (p. ex., montre du
doigt un horaire visuel).

e Message-guide physique partiel
o L’adulte donne un indice tactile, tel que toucher le bras, I’épaule, le
coude afin d’aider en partie I'enfant a entreprendre la tache (p. ex.,
donner un petit coup de coude pour mener I’éléve a regarder I'horaire
visuel).

e Message-guide physique complet
o L’adulte aide physiquement I'enfant.
o Message-guide complet main sur la main.

Le plus perturbateur — a essayer en dernier :
e Verbal
o L’adulte donne une directive verbale (p. ex., « Vérifie ton horaire. »).

Dufferin-Peel Catholic District School Board
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36. Liste de suivi des messages-guides

ELEVE VISE OU VISEE :

LISTE DE SUIVI DES MESSAGES-GUIDES

DIRECTIVES : le personnel doit faire un suivi du nombre et du type de
messages-guides nécessaires pour que I'éléve accomplisse une tdche au
cours d'une période donnée d'un jour de classe.

(nouveau livre).

MATIERE/PERIODE :
TACHE/TRANSITION | MESSAGE-GUIDE | MESSAGE-GUIDE | GESTE | AUTONOME
VERBAL PHYSIQUE c/P
(COMPLET OV
PARTIEL)
lire en silence / c/P /

ordinateur
(activité préférée).

//

TOTAL

Information supplémentaire :

Halton Catholic District School Board
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37. Messages-guides utilisés pour commencer a jouer

Demander a jouer

TACHE : commencer un jeu avec une ou un camarade.

e Préparation : deux trains jouets, rails de chemin de fer.

1 2 3 4
1. Message-guide verbal
2. Message-guide main sur la main
3. Message-guide physique
4. Autonome
S’approche d’une ou d'un camarade qui joue avec un
train sur les rails d'un chemin de fer jouet.
Obtient I'attention de la camarade ou du camarade.
Demande « Est-ce que je peux jouer avec toi? »
Entend la réponse « D’accord. »
Prend un autre train jouet (pas celui avec lequel joue la
camarade ou le camarade).
Place le train sur les mémes rails.
Joue avec le train en partageant I'espace.
TACHE :
e Préparation :
1 2 3 4

1. Message-guide verbal

2. Message-guide main sur la main
3. Message-guide physique

4. Autonome

Grand Erie District School Board
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38. Suivre des directives

= A .
Ecouter les directives de I'enseignante

Attendre le signal.

Arréter ce que je fais.

ou de I'enseignant.

Nombre de fois que je ai fait: !
_____ I I T |
I
I
I
I
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39. Inventaire des intéréts

Inventaire des intéréts
Nom :

Ecole :

A

Année d'études : Age :

Aliments/qgolter préférés :

Sports auxquels je participe :

Sports que j'aime regarder :

Sujets favoris a l'école :

Qui sont mes amis?

Jeux auxquels j'aime jouer :

Musique :

Emissions de télévision que j'aime regarder :
Ordinateur/Interneft :

York Region District School Board
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40. Inventaire des renforcements a I'intention des parents

Inventaire des renforcements a I’intention des parents/tuteurs ou tutrices

Nom de I’éleéve :

Rempli le (date) :

Rempli par :

Veuillez cocher () sur une échelle de 1 a 10.
Aime le moins Aime bien Aime le plus

Ce pour quoi votre enfant
fera un effort.

Jouets
1.
2.

3.
Sports/contacts physiques %
1.

2.
3.

Aliments
1.
2.

3.

Renforcements sociaux
1.
2.

3.

Activités récréatives/loisirs
1.
2.

1 (23 |4|5|6|7|8]|9]10

3~ 3
Renforcements communautaires :ﬁ ;

1.

2.

3. \‘/'/‘\Vf/ <O
Renforcements domestiques \'{\>\ ‘o‘;?e )
1. \(‘ Z/
2. A
3.

Autres renforcements
1.
2.
3. /)

RN

p
)

Exemples a la page suivante.
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(suite)

Jouets

Ballons, voitures, poupées, jouets a remontoir, toupies, tambours,
trompettes, livre, miroir, éventail, bouteille de plastique remplie d’eau
colorée et de brillants, billes sur une corde, balles anti-stress, mastic
rebondissant, foulard de soie, ordinateur, autocollants, blocs, pate a
modeler, blocs de construction encastrables, etc.

Contacts/sports physiques

Chatouillis, étreintes, donne-moi cing, top la, tape dans le dos,

saut sur le trampoline, tour sur le dos de quelqu’un, table pour jouer
dans 'eau ou dans le sable, ramper sur le sol, jouer au basket-ball,
au soccer et a la corde a danser, courir, etc.

Aliments

Petits bonbons (jujubes, etc.), boissons gazeuses, jus, créme glacée,
sucettes glacées, biscuits, petits gateaux, pizzas, fruits, Iégumes,
croustilles, bretzels, mais soufflé, céréales, frites, craquelins, etc.

Renforcements sociaux

Félicitations verbales enthousiastes, sourires, geste pouces en l'air,
applaudissements, clins d’ceil, chanter une chanson, hochement

de téte pour acquiescer, souffler un baiser, lever les bras et crier

« Youppi! », rire de fagon incontrblée, paraitre surpris, aider les autres
(enseignante ou enseignant, parents, ami ou amie), etc.

Activités récréatives/loisirs

Regarder une vidéo, jouer a un jeu de plateau, jouer aux cartes ou a
des jeux d’association, jouer a cache-cache, faire des casse-téte,
colorier, jouer aux chaises musicales, jouer a la statue, faire des
bulles, écouter de la musique, faire du vélo, etc.

Renforcements communautaires

Aller au cinéma, au restaurant, magasiner, nager, visiter des amis/la
famille, aller au parc, se promener, etc.

Renforcement domestique

Cuisiner, cuisiner au four, balayer, essuyer la table, laver les vitres,
faire la vaisselle, etc.

York Region District School Board
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41. Inventaire des renforcements pour I’éleve

INVENTAIRE DES RENFORCEMENTS POUR L'ELEVE
AU PALIER ELEMENTAIRE

Nom :

Ecole :

Année d'études : Age :

~
1. Quels sont tes aliments préférés? 5;

a)

b)

c)

2. Qu'est-ce que tu aimes faire pendant la récréation? % @

a)

b)

c)

' . . Y . 8 «;' ‘ " i L
3. Qu'est-ce que tu aimes faire a la maison? - LA

a)

b)

c)
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(suite)

N\ g
e

4. Quels sont tes jeux préférés?

a)

b)

c)

2

5. A quels sports aimes-tu jouer? §

6. Quels sports aimes-tu regarder?

7. Quelles sont tes matieres préférées a I'école?

a)

b)

c)

8. Avec qui aimes-tu jouer?

b)

York Region District School Board
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42. Féliciter a bon escient

FAVORISER LES COMPORTEMENTS DESIRABLES CHEZ LES
. ENFANTS ATTEINTS DE TSA
STRATEGIES COMPORTEMENTALES POSITIVES

Féliciter a bon escient

S'asseoir pendant | « Super! Tu es resté(e) assis(e) en silence
Factivité du cercle. | hendant I'activité du cercle! »

Je suis prét(e) a « Excellent! Tu es prét(e) a faire ton travail. »
travailler.

Colorier. « Superbe coloriage! »
Jouets. « Tu as fini ton travail! Tu peux choisir un jouet. »

Félicitez I’enfant chaque fois qu’il ou elle termine une tache
dans le temps alloué.
Utilisez des mots descriptifs et mettez I'accent sur la
tache visée.
Assurez un suivi en récompensant I’'enfant par une activité
qu’il ou elle préféere.

Durham District School Board
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43, Tableau des renforcements

FAVORISER LES COMPORTEMENTS DESIRABLES CHEZ LES
. ENFANTS ATTEINTS DE TSA
STRATEGIES COMPORTEMENTALES POSITIVES

Je travaille pour

Placer une image du renforcement ici.

(Représente le nombre de jetons/d’autocollants a gagner avant de
recevoir la récompense.)

Durham District School Board
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44. Dix recommandations

DIX RECOMMANDATIONS POUR TRAVAILLER
AVEC UN ENFANT AUTISTE

Travailler avec un enfant autiste exige des qualités et des compétences spéciales.
1. Soyez motivé.

Pour travailler avec un enfant autiste, vous devez étre trés motivé(e). Comme le dit Théo
Peeters, il faut « avoir la piqare de 'autisme. »

2. Recueillez de l'information.

La motivation a elle seule ne suffit pas. Vous devrez recevoir une formation spéciale tant
sur le plan théorique que pratique. Au cours de la formation théorique, vous apprendrez
quels sont les problémes fondamentaux liés a I'autisme. La formation pratique vous
apprendra a mettre en ceuvre des stratégies pour travailler de fagon efficace avec un
enfant autiste.

Les publications, articles et résultats de recherches constituent une source intarissable
d'information. Les travaux rédigés par des auteurs atteints d'autisme, notamment Temple
Grandin, Georges Huard et Gunilla Gerland, offrent un aper¢u du quotidien de personnes
atteintes d'autisme.

3. Développez une nouvelle perspective des enfants atteints d'autisme.

Oubliez les mythes a propos de 'autisme; chaque enfant est unique. Ce n'est pas que
I’enfant ne VEUT pas, mais plutdt qu'il ou elle ne PEUT pas faire autrement.

4. Pensez comme un enfant autiste.

Essayez, dans la mesure du possible, de penser comme un enfant autiste. Posez-vous des
questions, soyez souple et tentez de vous adapter a l'enfant autiste sans le forcer a
percevoir le monde tel que vous le percevez.

5. Adaptez le milieu scolaire.

Le milieu scolaire doit étre adapté a 1'enfant autiste pour ainsi lui offrir des points de
référence stables qui le ou la rassureront et qui augmenteront sa capacité de fonctionner
de facon autonome. Un enfant autiste a besoin d'étre dans un milieu adapté qui pourra
faciliter son apprentissage et, dans la mesure du possible, lui permettra de faire des
généralisations et de s'ouvrir au monde.
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(suite)

6. Effectuez des évaluations appropriées.

Pour étre en mesure d’élaborer un programme éducatif efficace, vous devez connaitre
les points forts, les points faibles et les intéréts d'un enfant autiste. Pour ce faire, vous
devrez utiliser des outils d'évaluation adaptés aux enfants autistes comme le profil
psychopédagogique. Utilisez ensuite les résultats pour élaborer un plan d'enseignement
individualisé (PEI).

7. Adaptez l'apprentissage a la personne.

L'apprentissage se fait différemment chez les enfants autistes. Ils ont un comportement
et des intéréts différents des autres enfants. Pour arriver & mettre en ceuvre des stratégies
individualisées, vous devez d'abord connaitre I'enfant.

8. Faites preuve d'imagination.

Vous aurez a faire preuve de beaucoup d'imagination pour répondre aux besoins d'un
enfant autiste. Vous devrez également savoir composer, créer et improviser en faisant
appel a votre imagination et avoir une grande dextérité pour pouvoir communiquer avec
l'enfant.

9. Coopérez avec 1'équipe de 1'école.

11 vous faudra coopérer trés étroitement avec le personnel de 1'école et les parents. Sans
eux, vous n'obtiendrez aucun résultat. Vous devrez étre a 1'écoute des parents, car ils
connaissent mieux que quiconque leur enfant. La coopération facilitera les échanges sur
les difficultés et les réussites. Le bien-&tre de 1'enfant autiste et de sa famille doit toujours
demeurer au centre de vos préoccupations.

10. Evoluez au rythme de I'enfant autiste.
Vous devrez évoluer au rythme de I'enfant autiste. En demeurant vigilant(e) et souple,
vous en apprendrez toujours davantage. Ne vous cantonnez pas dans une routine

accommodante; faites plut6t en sorte que votre travail auprés de 1'enfant autiste demeure
dynamique, chaleureux et plein d'entrain.

Conseil scolaire de district catholique Centre-Sud
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45, Support visuel — Jeu de loto
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Jeu de loto
Ourson en peluche Arbre Tigre
Dents Orteils Tente
Télévision Brosse a dents Téléphone

HABILETE : Jjeu de loto - associer : (le mot) & (I'image + mot)

INSTRUCTIONS : imprimez cette page. Plastifiez la page sur un carton couverture, placez une bande Velcro sur la partie supérieure
de chaque carré et utilisez a titre de page principale du jeu de loto.

175



e Qutils et techniques

(suite)

Jeu de loto

Ourson en Arbre Tigre
peluche
Dents Orteils Tente
Télévision Brosse a dents Téléphone

HABILETE : Jjeu de loto - associer : (le mot) & (I'image + mot)

INSTRUCTIONS : imprimez cette page. Découpez et plastifiez chacune des cartes sur un carton couverture, puis placez une bande
Velcro au dos de chaque carte. L'éléve doit associer chaque carte au carré correspondant sur la page principale du jeu de loto.

Toronto Catholic District School Board
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46. Support visuel — Bandelettes de phrases

Modeles de bandelettes de phrases

J'aime (images + mots de la page modéle)

les oursons en peluche
J aime
les dents
J aime
les téléphones
J aime

VOCABULAIRE : Exemples de mots d inscrire dans les espaces laissés en blanc.

INSTRUCTIONS : Imprimez cette page autant de fois que vous le désirez. Elle peut servir au découpage et au collage. Vous pouvez aussi
renforcer chaque piéce découpée en y collant un carton couverture et en les faisant plastifier. Poser une bande Velcro au dos des cartes ainsi
fabriquées et les employer pour faire faire des associations.

Toronto Catholic District School Board
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47. Evaluations du comportement

School Support Program

AUTISM SPECTRUM DISORDER

Evaluations du comportement
Renseignements importants a consigner

Ce qu'il faut inscrire sur la feuille de données :

1.
2.

Une description du comportement a I'aide de termes observables et mesurables.

La date et I'heure de l'incident ainsi que le paraphe de la personne qui consigne le
comportement.

Une description du début et de la fin du comportement ou de I'’événement.

Le cadre et ce qui se passait alentour immédiatement avant que l'incident se
produise.

Une description détaillée de l'intervention mise en ceuvre par la proposée ou le proposé
aux soins (que I'on appelle également conséquence).

Types de données

e Fréquence (nombre exact)
Exemple : nombre de fois ou I'éléve a quitté sa place, nombre de fois ou I'éleve
a craché, nombre de fois ou I'éleve a parlé alors que ce n’était pas son tour.

e Durée (période de temps)
Exemple : durée des interactions sociales; temps consacré aux habiletés de
la vie quotidienne telles que passer la vadrouille, balayer, et préparer
les tables; durée des comportements inappropriés, tels que sucer son pouce
ou son doigt, et des comportements associés a une crise de colére;
pendant combien de temps I'éléve n’était pas assis ou assise a sa place;
temps consacré a la routine des toilettes.

Conseils additionnels

1.

Lorsqu’une journée se termine sans qu'il y ait eu de mauvais comportement, il faut
lindiquer sur la feuille de données pour que les autres responsables de la collecte de
données sachent qu’aucune donnée n’a été oubliée.

Lorsque le comportement se produit souvent, le ou la responsable de la collecte de
données peut : demander a une autre personne de consigner le comportement,
déterminer un intervalle de temps pour la collecte de données, et choisir différents
moments pendant la semaine pour recueillir les données. On appelle cela un
échantillon temporel du comportement.

Lorsque le comportement se produit a un rythme modéré : déterminer un intervalle
pour la collecte de données et choisir différents moments pendant la semaine qui
représenteront 'intervalle.

Important : la feuille de données doit étre significative, pertinente et simple.

Thames Valley + Children’s Centre
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49. Liste de vérification de la fréquence d’'un comportement

Equipe-ressource en matiére de TSA
Liste de vérification de la fréquence d’un comportement

Nom :
Dates :
Vérification = (dressez une liste du ou des comportements spécifiques, observables, mesurables)

Bloc horaire Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi

1.
8h10-8h20
Entrée

2.
8h20-8h32
Classe titulaire

3.
8h32-9h20

4.
9h20-10h 08

5.
10h 08 -10 h 56

6.
10h56-11h 44

7.
11h44-12h 09
Déjeuner

8.
12h09-12h 37
Récréation

9.
12h37-12h 44
Retour en classe

10.
12h44-13 h 32

11.
13h32-14h20

12.
14h20-14h35
Départ

Notes :

Peel District School Board
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53. Plan d’intervention visant un comportement positif

TSA — PLAN D'INTERVENTION VISANT UN COMPORTEMENT POSITIF

Nom de I'éleve : Date :
Sexe : Année d'études :
Date de naissance : Ecole :

Membres de I'équipe-ressource en matiére de TSA :
Membres de I'équipe de Iécole :

Evaluation du comportement fonctionnel/Section d’évaluation :

Comportement(s) a changer : Fonctions percgues du(des) comportement(s) :
1. 1.

2. 2.

3 3

Comportements de remplacement visés : Hypotheése(s) :

1. 1.

2. 2.

3. 3.

Stratégies de prévention du ou des comportements problématiques :
1. Stratégie 1 et justification

a)
b)
<)

2, Stratégie 2 et justification

a)
b)
<)

3. Stratégie 3 et justification

a)
b)
<)
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Stratégies d’intervention en cas de comportement(s) problématique(s) :

1. Stratégie 1 et justification

a)
b)
<)

2. Stratégie 2 et justification

a)
b)
<)

3. Stratégie 3 et justification

a)
b)
)

Prochaine date de revue :

Peel District School Board
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54. Formulaire d’observations sur la communication

Formulaire d’observations sur la communication — Demandes

Nom :

Date :

Contexte :

Colonne A = par manipulation physique

Colonne B = en donnant/en montrant

Colonne C = en montrant du doigt

Colonne D = en déplagant son regard

Colonne E = par proximité

Colonne F = en acquiesgant ou en refusant
d’un signe de téte

Colonne G = par des expressions faciales

Colonne H = par de I’agressivité

Colonne I = par une crise de colére
Colonne J = par des pleurs, des
gémissements ou des cris

Colonne K = par des vocalisations
Colonne L = par des verbalisations
(écho)

Colonne M = par des verbalisations
(créatives)

Colonne N = autres

Colonne O = autres

DEMANDE AB

A manger/a boire

Objets/jouets

Action

Aide

Permission

Attention

Réconfort

Interaction (jeux, routines sociales)

Information/questions

Autres

Observations relatives aux sentiments/aux émotions :

Observations générales :

Durham District School Board
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55. Liste de vérification des habiletés a communiquer

DEVELOPPER DES HABILETES A COMMUNIQUER CHEZ LES ENFANTS
DU CYCLE PRIMAIRE AYANT DES TROUBLES DU SPECTRE AUTISTIQUE

Liste de vérification des habiletés a communiquer de niveau supérieur

Jamais
Parfois
Souvent
Toujours

Pas observé

Préte une attention partagée ou conjointe.

Prend l'initiative de saluer et répond quand on la/le salue.

Répond a des questions dans les temps voulus.

Suit des directives en trois étapes sans messages-guides.

Q||| —

Comprend différentes formes de langage (les questions QU - qui,
quand, quoi —, les pronoms, I'ordre des mots, les possessifs, etc.).

D

Comprend la routine de la salle de classe et s’ajuste bien aux
changements apportés a la routine/aux activités.

Comprend les indices non verbaux (signes du visage, langage
corporel et changements dans le ton de la voix).

[oe]

Intégre bien des indices non verbaux en communiquant.

Utilise un langage verbal adéquat (interrogations, pronoms, ordre
des mots, possessifs, etc.).

10

Demande des explications et demande de répéter au besoin.

11

Répond lorsque celui ou celle qui parle demande des explications.

12

Comprend le langage utilisé dans le groupe de ses pairs (jargon,
argot).

13

Utilise le langage de son groupe.

14

Interrompt de fagon appropriée.

15

Attire I'attention de fagon appropriée.

16

Comprend les blagues/I’humour.

17

Fait des blagues/de I'humour au bon moment.

18

Demande la permission, au besoin.

19

Accepte bien des conseils, de I'aide, des remontrances.

20

Demande correctement des choses aux autres (p. ex., leur

demande de se taire ou d’arréter de pousser).
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21

Réagit correctement lorsqu’on lui demande de changer ses
propres actions (p. ex., lorsqu’on lui demande de se taire, d’arréter
de faire bouger le pupitre, de bouger).

22

Réagit aux expressions d’affection.

23

Exprime de I'affection.

24

Comprend les situations sociales et y réagit de facon appropriée.

25

Comprend bien les excuses.

26

S’excuse comme il faut.

27

Engage une conversation et y met fin de fagon appropriée.

28

Maintient une distance physique convenable et se tient bien
lorsqu’il ou elle converse avec une autre personne.

29

Entretient une conversation sur un sujet en utilisant les habiletés
verbales et non verbales de fagon appropriée (utilise « Oh! »,
« Hum! », acquiesce de la téte).

30

Attend son tour pour parler et change de style de langage de
facon appropriée pendant une conversation.

31

Utilise des sujets appropriés pendant les conversations.

32

Tente de corriger les messages verbaux lorsqu’il ou elle se rend
compte qu’ils contiennent des erreurs.

33

Présente un message composé de signes verbaux et non
verbaux.

34

Utilise un langage approprié pour montrer son accord/son
désaccord avec les autres personnes prenant part a une
conversation.

35

Réagit correctement aux taquineries.

36

Réagit correctement aux déceptions.

37

Suit et donne des indications de fagon appropriée.

38

Comprend et donne les raisons de ses actes et choix de fagon
appropriée.

39

Communique verbalement avec facilité et confiance.

40

Autres.

Durham District School Board
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56. Feuille d’observation de I'utilisation des fonctions communicatives

Modele de feuille d’observation de
I’utilisation des fonctions
communicatives

Qui
Ou
Quand

Renseignements
supplémentaires

Fonction Exemple et controle

Saluer

Demander

Faire des
commentaires

Refuser

Etiqueter/nommer

Poser des
questions

Répondre a des
questions

Faire des blagues

Négocier

Autres

York Region District School Board
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57. Répondre au téléphone

Répondre au téléphone

Lorsque je suis a la maison, parfois le téléphone sonne.
Je peux répondre.

Je souléve le combiné et je dis « Allo. »

La personne qui appelle dira : « Alld, puis-je parler a...? »
La personne demandera a parler 2 ma mere ou a mon pere.
Je réponds : « Je vais les chercher. » Je pose le combiné

sur le bureau, a c6té du téléphone, et je vais chercher
maman ou papa.

Je dis @ maman ou a papa que quelqu’un est au téléphone et
veut lui parler.

Algonquin Child and Family Services, région du Nord-Est
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59. Se joindre a une conversation

SE JOINDRE A UNE CONVERSATION

Lorsque je veux me joindre d une conversatioh en cours,

ikt

je dois brievement m'installer prés des personnes qui parlent pour écouter le

sujet de conversation.
} l 9

Ensuite je pourrai participer a la conversation si j'ai quelque chose a dire sur
le sujet et qu'il y a une pause dans la conversation.

o8

Lorsque je me joins a la conversation, je dois :
1. me souvenir de NE PAS interrompre la personne qui parle;

£t

2. parler du sujet en cours, et NON d'un sujet qui m'intéresse et qui n'a
aucun lien avec la conversation.
Sujet = danse d I'école
Sujet X dinosaures

Surrey Place Centre, région de Toronto
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60. Activités visant a encourager I'enfant a attendre son tour

A tour de rdle

Il est important pour les enfants d’apprendre a attendre leur tour. C’est le début de
I'interaction sociale entre I'enfant et une autre personne. Les enfants apprennent a
attendre leur tour en jouant. Plus tard, ils comprennent qu’il faut parler chacun a son
tour lorsqu’ils parlent avec les autres.

Choisissez des jeux ou I'enfant doit attendre son tour avant de jouer. Vous pouvez
commencer par un tour rapide, et ensuite lui laisser plus de temps. Assurez-vous de
bien expliquer, « étiqueter », par des gestes et en montrant du doigt pour Iui laisser
savoir a qui le tour. Par exemple, vous pouvez dire « C’est ton tour. » (en le montrant

du doigt) et « C’est mon tour. » (en vous montrant du doigt). Ces activités peuvent
étre pratiquées a la maison et a I'école. Rappelez-vous, en n‘ayant qu’un seul objet,
il faut le partager et attendre son tour!

Activité

Rendre l'activité
interactive

Utiliser des mots pour
« étiqueter »

Balle

Jouer a attraper la balle, a
faire rouler ou rebondir la
balle, a lancer la balle dans
une boite ou un seau.

balle, lance, fait rebondir,
attrape

Musique (utiliser une
baguette, un jouet
musical)

Chacun a son tour, frapper
sur le tambour, faire sonner
la cloche, pousser les boutons
pour activer la musique.

pan, musique, tambour

Anneaux empilés

Chacun a son tour, empiler
les anneaux et les enlever.

anneau, dessus, enléve

Blocs

Construire une tour
ensemble; enlever les blocs
un a la fois.

dessus, bloc, enléve, a coté

Formes a assortir

Chacun a son tour, placer
une forme au bon endroit,
enlever une forme.

dedans, enléve, forme

Activités artistiques

Prendre un crayon, un
pinceau, un marqueur et,
chacun a son tour, colorier,
peindre, etc.

dessus, colorier, peindre

Poupée et accessoires

Chacun a son tour, prendre
une poupée, une brosse, une
cuillere, une bouteille, etc.

brosse, mange, serre,
poupée, boire, biberon, lait

Voitures et camions

Chacun a son tour, amener
une voiture en bas d’'une
rampe, le long d’une route.

voiture, conduit, en haut,
en bas

Jeux avec du sable

Chacun a son tour, jouer
dans le sable avec des
jouets : une pelle, un tamis,
un seau, un rateau.

dedans, sable, pelle, seau,
verse

Halton Catholic District School Board




61. Messages-guides utilisés dans A tour de role
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_& A tour de réle
’ ’ \ b 9 \
I Tout d’abord d’un adulte a un enfant.
\ » L’adulte choisit une activité que I’éléve aime.

Activité : pate a modeler.

Ton tour.
e

-
Cal
-

-
~

MAIN SUR LA
MAIN
MESSAGES-
GUIDES
VERBAUX/
PHYSIQUES
MESSAGES-
GUIDES

PHYSIQUES

AUTONOME

1. Va chercher le récipient de pate a
modeler.

2. L’apporte au pupitre.

3. Ouvre le contenant.

4. Prend la pate a modeler et les outils.

5. Place le récipient par terre a coté du
pupitre, et I'enseignante ou I’enseignant
dit « Mon tour. »

6. Prend la pate a modeler.

7. Roule la pate a modeler et apres
quelques minutes, I'enseignante ou
Ienseignant dit « Mon tour. »

8. Remet la pate a modeler et les outils a
I’enseignante ou a I’enseignant.

9. Attend quelques minutes et
Penseignante ou ’enseignant dit « Ton
tour. »

REPETER LE PROCESSUS TROIS OU
QUATRE FOIS.

10. Reprend le récipient.

11. Le place sur le pupitre.

12. Aide I’enseignante ou ’enseignant a
placer la pate a modeler dans le récipient.

13. Replace le récipient sur la tablette.

Halton Catholic District School Board
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62. Liste de vérification — Période de jeu

Liste de vérification — Période de jeu

Nom :

Date :

Quelle approche votre éléve adopte-t-il ou adopte-t-elle relativement au jeu?

Uoooooooo

Joue seul ou seule.

Observe ses camarades jouer.

Imite ses camarades.

Joue en parallele.

Joue a un jeu animé par un adulte.

Joue avec un autre éléve.

Joue avec un groupe d’éléves.

Cherche un ou une partenaire de jeu.

N’interagit qu’avec I'enseignante/l'aide-enseignante.

Comment votre éléve utilise-t-il ou utilise-t-elle les jouets?

oocoouooo

Pour explorer.

Comme autostimulation.

Pour stimulation sensorielle.

Pour expérimenter les liens cause a effet.
Utilise toujours le méme jouet.

Manifeste de l'intérét pour les jouets simples.
Utilise incorrectement les jouets simples.
Utilise correctement les jouets simples.

Décrivez les habiletés sociales de communication de votre éléve quand il ou elle

joue.

(I I

Joue de sa propre initiative.

Partage le matériel quand on lui donne des directives.
Partage le matériel de lui-méme ou d’elle-méme.
Refuse toute intrusion.

Tolére lintrusion.

Décrivez les habiletés sociales de votre éleve quand il s’agit d’attendre son tour.

Q
Q

Prend son tour quand on lui donne des directives.
Prend son tour de lui-méme ou d’elle-méme.

Décrivez I'attention de votre éléve pendant qu’il ou elle joue.

oo

Fait preuve d’attention partagée ou conjointe.
Passe fréquemment d’un jouet a un autre.

A besoin de l'aide constante d’'un adulte.

A besoin de l'aide occasionnelle d’un adulte.
A un comportement perturbateur.

Se débrouille seul ou seule.

Durham District School Board
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63. Programme Fitness Friends

Fitness Friends

Le programme Fitness Friends a été élaboré conjointement par le Durham Catholic District
School Board, le Durham District School Board, le EMT - Energize, Motivate, Train et le
Variety Village. Ce programme gratuit est congu pour encourager les éléves aux capacités
diverses a faire du sport et a étre actifs.

Les écoles peuvent inscrire autant d’équipes qu’elles le désirent, chaque équipe étant
formée d’un ou d’une éléve ayant une incapacité, d’'un ou d’une autre éléve et d’un
membre du personnel. Les équipes participent a autant de sports et d’activités récréatives
que possible dans une période déterminée (p. ex., dix a douze semaines) et inscrivent le
genre et la durée des activités auxquelles elles participent afin d’accumuler des points du
programme Fitness Friends.

Un bulletin mensuel du programme Fitness Friends est distribué afin de souligner les
réussites signalées par les équipes, de présenter des conseils en matiere de forme
physique, des faits en matiére de nutrition et d’autres idées liées a une vie active. Les
accomplissements de tous les participants sont reconnus dans le cadre d’un festival Fitness
Friends organisé dans toute la région a la fin du programme.

Objectifs

Le programme Fitness Friends vise a promouvoir une vie active, surtout pour les éléves
ayant une incapacité, et a accroitre les possibilités de faire du sport et de participer a des
activités récréatives autres que celles du programme scolaire et des cours d’éducation
physique.

Le programme encourage les éléves de diverses capacités a :
e participer a des activités sportives et récréatives inclusives;
e intégrer des capacités, la diversité, l'inclusion et la forme physique dans leur vie;
e mettre l'accent sur I'amitié, les capacités de chacun et les accomplissements
personnels.

De plus, dans le cadre du programme, on prévoit :
e des ressources pour de |I'équipement et des programmes adaptés qui soutiennent
I'activité physique, la santé et la nutrition;
e une reconnaissance pour la participation et une occasion de célébrer les
accomplissements de chacun.

Exemples d’activités

Marcher/faire du Baseball Tai-Chi
jogging/rouler en Hockey en salle Etirements
fauteuil roulant Hockey sur luge Jeux de cible
Jean dit Course a obstacles Natation
Course a relais Randonnée pédestre

Exemple de consignation de I'activité

Date Activité Durée de Points Paraphe
I'activité accumulés du
personnel
8 février Marcher/rouler 20 minutes 20 CH
en fauteuil
roulant
10 février Course a relais 30 minutes 50 CH
13 février Jeux de cible 15 minutes 65 CH

Durham Catholic District School Board
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64. Groupe de jeux intégrés

Date :

Chers parents, tutrices et tuteurs,

Mon nom est (intervenante/intervenant) et je travaille dans les Services éducatifs, volet de
I'enfance en difficulté, au sein de I'équipe d'intervention spécialisée pour les enfants atteints de
troubles du spectre autistique. Cette année, le volet de I'enfance en difficulté prévoit instaurer un
projet-pilote pour des groupes de jeux intégrés. Le projet aura lieu a I'école élémentaire publique
(nom de I'école).

Votre enfant a été sélectionné pour participer comme joueur novice dans le programme des
groupes de jeux intégrés. Ce programme vise a développer les habiletés sur le plan de la
communication et sur le plan social et ce, a travers le jeu. Le but du programme est d'inciter
I'enfant a apprendre a jouer de fagon fonctionnelle tout en s'amusant avec les autres enfants de
son groupe. Le joueur novice se sert d'un modéle, appelé joueur expert, pour imiter les habiletés
nécessaires a interagir avec une autre personne.

J'aimerais inviter votre enfant a participer aux groupes de jeux avec trois enfants de sa classe. Ce
groupe de jeu se réunira deux fois par semaine & raison de trente & quarante minutes par session.

Si vous acceptez que votre enfant participe aux groupes de jeux intégrés, veuillez apposer votre
signature ci-dessous. Si vous avez des questions, ou pour tout autre renseignement sur les groupes

de jeux, vous pouvez communiquer avec moi au numeéro ou avec la direction de I'école
au numéro

Merci de votre collaboration.

(intervenante/intervenant)

Signature des parents

Adaptation de la lettre publiée dans le livre de Pamela J. Wolfberg Peer Play and the Autism
Spectrum : The Art of Guiding Children’s Socialization and Imagination, 2003.

Conseil des écoles publiques de 1'Est de 'Ontario
2445, boulevard St-Laurent, Ottawa (Ontario) K1G 6C3
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S,

Groupes de jeux intégrés

Fiche de la participante ou du participant \

Nom de I'éleve :
Date :
Théme :

Objectif(s) :

Objectif(s) : Observation(s) :

Conseil des écoles publiques de 'Est de ’Ontario
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65. Scénario social

Services éducatifs
Volet de I'enfance en difficulté

Scénario social

Un scénario social permet a un éléve ou a une éléve autiste d’apprendre les régles sous-
jacentes aux échanges ou aux interactions sociales et d’ancrer un comportement souhaitable
face a une situation sociale.

Dans le scénario social, I’adulte décrit en détail a I’enfant le comportement a adopter, explique
les attentes dans une situation donnée et dit a I’enfant que s’il ou elle adopte le comportement,
I’adulte sera fier de lui ou d’elle et les adultes de son entourage seront contents.

L’histoire peut étre lue soit par 1’adulte soit par I’éleve. On suggere de la lire au moins deux
fois par jour pendant trois semaines au minimum. Si, par exemple, un ou une éléve éprouve
des difficultés dans la cour d’école, I’enseignante ou I’enseignant lui lit I’histoire avant la
récréation et la lui relit apres la récréation.

Nous pensons qu’il est trés important de personnaliser 1’histoire pour qu’elle rejoigne le vécu
affectif de chaque éléve, car chaque enfant est unique.

Un scénario social permet a un ou a une éléve de réduire son niveau d’anxiété, car I’enfant sait
quelles sont les attentes de 1’environnement face a une situation sociale précise.

Tout le monde fait des erreurs

Dans la classe, les éléves ont des évaluations. Ils ont des évaluations en
mathématiques, en frangais, en anglais, en sciences, etc.

L'évaluation dit a I'éléve s'il ou elle a bien compris ce que I'enseignante ou I'enseignant
lui @ montré.

Si I'éleve a bien compris, il ou elle peut avoir une excellente évaluation.

Parfois, si I'¢léve a moins bien compris, il ou elle peut faire des erreurs. C'est
normal de faire des erreurs. Tous les éleves font des erreurs. Quand on apprend,
on fait des erreurs. L'enseignante ou I'enseignant va aider |'éléve a bien
comprendre.
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(suite)

Moi aussi parfois j'ai une excellente évaluation. Mais il y a des fois ou je fais des
erreurs lors des évaluations. C'est normal que je fasse des erreurs. Je fais des
erreurs parce que j'apprends. Ce n'est pas grave, I'enseignante ou I'enseighant va
m'aider a bien comprendre et a corriger mes erreurs.

Je suis fier de pouvoir corriger mes erreurs quand j'ai une évaluation.

L'adulte est content que je corrige mes erreurs quand j'ai une évaluation.

Conseil des écoles publiques de I’Est de 'Ontario
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66. Ma routine matinale

Ma routine matinale

Je viens a 1’école en autobus scolaire.

Je joue avec mes amis dans la cour de 1’école.

de souliers et je prends mon agenda.

Je montre mon jouet a I’enseignante ou a 1’enseignant.

Je lui dis pourquoi je 1’ai apporté a I’école.

Je range mon jouet dans la boite.

Je le reprendrai a la récréation. g

Je suis prét a travailler.

Pathways for Children and Youth, région du Sud-Est
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67. Etapes pour interpréter le langage corporel

Etapes pour...

interpréter le langage corporel.

1 Cerner les indices :
a) visage
b) gestes
c) mouvements du corps

2 Reconnaitre ’indice.
3 Comprendre U’indice.

4 Réagir a l'indice.

Kinark Child and Family Services, région du Centre-Est
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68. Expressions corporelles et faciales

Directives : découpez chaque rangée et placez les bandelettes de papier dans
un pot ou dans une enveloppe. Demandez a un ou une éléve de piger une
bandelette et de mimer les expressions corporelles et faciales, et demandez aux

autres éléves de deviner le sentiment exprimé.

Expressions corporelles et faciales Sentiment
Tu as vraiment mal au ventre : tiens ton Douleur
ventre, penche-toi en avant et prétends que
tu as mal.
Tu as perdu ton compte rendu de lecture. Préoccupation
Prends un air préoccupé.
Tu entends un bruit tres fort derriere toi. Peur
Retourne-toi et prends un air apeuré.
Ton équipe vient de gagner. Sautille sur Enthousiasme
place. Applaudis et prends un air
enthousiaste.
Ton devoir est trop difficile. Exprime un Frustration
sentiment de frustration.
Tes parents t’ont rapporté un cadeau a leur Surprise
retour de voyage. Prends un air surpris.
Le film est ennuyeux. Regarde ailleurs et Ennui
montre que tu t’ennuies.
Ton équipe a perdu la course. Penche la téte Tristesse
et prends un air triste.
Ton enseignante ou ton enseignant t’a donné Confusion
deux listes de vocabulaire. Tu ne sais pas
laquelle étudier. Exprime ta confusion.
Tu as gagné un prix. Tiens-toi droit(e) et Joie
montre ta joie.
Tu as fait un accroc a ton gilet préféré. Contrariété

Montre que tu es contrarié(e).

Kinark Child and Family Services, région du Centre-Est
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69. Différentes facons de toucher les gens

Différentes facons de toucher les gens

Lorsque je suis avec d’autres personnes que je connais, certaines
facons de les toucher sont appropriées et d’autres ne le sont pas.

b &

Lorsque je suis avec les membres de ma famille, il est approprié de

les enlacer.
‘ I’

Lorsque je suis avec mes amis, il est approprié de faire le signe
amical donne-moi cing.

250+5 \\W/,
g+6 ~
A
B
C

Lorsque je suis avec des enseignants, il est approprié de leur donner
une poignée de main.

Il n’est jamais approprié de toucher les parties intimes de qui que
ce soit.

Il n’est pas approprié d’enlacer ou d’embrasser d’autres éléves ou
des enseignants a I'école.

Surrey Place Centre, région de Toronto
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70.

Endroits publics et privés

Endroits publics et privés

Endroits publics

Endroits privés

Donne une définition d’endroit public.

Un endroit public est :

Donne une définition d’endroit privé.

Un endroit privé est :

Enumeére tous les endroits publics qui te
viennent a I'esprit :

Enumeére des endroits privés :

Chambre a coucher a la maison
Salle de bains a la maison

Enumeére ce qu’on peut faire en public :

Enumeére ce qu’on peut faire en privé :

Pathways for Children and Youth, région du Sud-Est

206




Outils et techniques e

'219 ‘SIpejEwW Sp sed Ul Jauoyds Inb e ‘suonsenb
sop Jasod Inb e sjdwaxa Jed ‘neaunq np sjod03104d
9| 94ojdwa,| & no a94o|dwa,| & Jaudlasua Issne Jjop
JnazeuSedwodde | no sdleusedwodde ] uojusw 92
Jns Juswuadexs J4a1dwod sed angy au |i,nb aupuaidwod
Juswa(ed? 3op 24ojdwa | no 99kojdwa ] ‘suonea
sap Jaddojargp
© 22NdYIp g
9P 2USANOS U0
VS 9p sauene
SOA3[D $9| Jed
‘a4puaud 10p Una)
-eudedwodde,| no
9ol.neusedwodde,|
anb aunsaw aun
19,0 'sJojusW Bp
2.0 & Ji3e juaiesunod Inb [1leaesy sp san89)j0d sioul
no xnap Jaynuap! ‘o|dwaxa Jed *ans e| Jed 3|04 uos
JuoJswnsse Inb sjinipu sinddp sop Jisioyd 3op NS
-euSedwodde,| no 9oL.neuSedwodde,| ‘9ALLIe Jaedop np
JUSWIOW 3 SIO} SUN 92ISSNYJ B| J3.INSSE UNod "dhojdwis
no 994o|dws,| 39 unakojdwa | zay> uone.aasn.y gl op
Jauje.anus nad zasse sed no usnnos sap doay JLPYO

uonnos 9 Juduwd[Pnped wddng

‘anpuane asuodau

ap 24uad np sa|dwaxa ssp Jsuuop In| a.19-3nad
BJPNEY |1 ‘Ow?d|qoad un a1pnosJ NO UOISIDIP dun
aJpuaud 210p S| 9p S1ulene suuosaad g| IS
‘a4nay aww e| & sunolnoj asned ap

sapoluad s9| Jaxi) 39 |IeAe.y Sp S1sod swigw

3| sanolnol Jaudisse una| 2439 3nad eapney |1
‘]dwiaxa Jeq '91UBISUOD 159 Sunno. | anbsuo|
XN3IW JUS||IBARIY \/S] SP SIUISIIE SOAQ[D SO

‘adey Jed aders
Jiidwodoe & saydel ap acuanbas ap ulosaq Un3|
J919j94 JUdIRJIASP 9350d NE $99I| SPIUSNE S3)
‘ISule JUaWIRUEBINWIS S3YDE Sundisnid Jan1days
B 91NJIYIP B| SP JUDANOS JUO /S| SP SIUlONE
SOAQ|9 so7 JuswanbiewlsAs saldwodde 2439
auassind inb 4s498 € sa|dey sode1n us sa9sIAp
19 $9129.IP 919 JUSAIOP SUONDNUISUI S3T o

! SJUBAINS $3| SWILUOD ‘S|I9SUOD

sanbjonb unakojdws,| & Jsuuop juswajess

aney || "92BJ1YS SJ31UBW Sp Janblunwiwod sp
uo3e} | IN01INS ‘uuosiad el ap xneads sulosaq
s3] auuaudwod unakojdws,| anb juersodwi 1sa |
VS 9P 21ula1Ie duuostad aun JdAE U3)||lBAR.] B
s9n39|03 s3] 19 JUnaAojdws,| Jaedsud ap 1odwis| &
Jnajeusedwodde no adtneudedwodde,| B aquiodul ||

maLo[dwd | I9SI[IQISUIS 12 ITUAINOG

"92BIIYJS DJIIUBW BUNP IN| B NO J||9 B

9ssaJpe,s Jnakojdwa,| anb 2 ® Jue||I9A U 19
94ojdws,| no 994ojdws,| 39 Unako|dws,| s.aus
UOREDIUNWIWOD B JUB[I98) UD ‘DnbirewlsAs
uoSe} op ade1s anbeyd uidwodoep sunsew us
210s |1 no 9||9,nb 9 & uo3ey op so|qe.dd sd0|q

U |leAR.) NE 991 [Iqesuodsa. anbeyd JssiAp

® JUBpIE | US ‘sN|Iqesuodsal sas Juouds safjanb
puaadwod |1 no 3j9,nb JueJnsse s us 19 3|QJ UOS 9p
s9juane s9| aupuaidwod e Jueple,| us : dAojdws |
Sp no 934o|dws,| Sp 21Issn. el & 310A | aaedoud
10jdws,| & unareuSedwodde,| no ddrneusedwodde]

24ordwd | no
99£odwo | 1ouSedwosoy

"3WOUOINE UOSE) P J3||IEARI) Bp

aJnssaw U 10s |1 no 3|3,nb 15 swgw-In| sp no
SWRW-3||3,p JIOJeA dJiey 3s & aJpuaadde assind
9Aojdwa,| no a94ojdwa,| anb uye sjpunieu sindde
SSP JUBINUIPI UD QUBWAAISSDIS0.d unndu 9s Und)
-eudedwodde uoq un no adreusedwodde suuoq
aun ‘sjuIvIe 9319 JUO SING $3d anbsuo ‘suuosiad
| 9P SUI0S9q XNE 19 5140} sjulod XNne |leAe.) Sp
san33)||0d s3] anb Isure unakojdwa,| Jasi|iqisuas 19
‘a1s0d np saduadixa s9| puaidwod S ap IuRNe
suuos.Jad e| anb Jaunsse,s 110p unajeudedwodde,|

no ao11euSedwodde,| ‘aurey 93 N0 "SIIINS IDAE
sayoel sas ap Janinboe s unod uannos ap ulosaq
J10AE sn|d 3u € 19 SWOUOINE UOSE) BP I3)|IEALL)

& 9Aojdwa | & no a9kojdws,| & Jaudiasua,p 159
Jediduiid j333[qo uos ‘|reAe.s) Bp N3IjIW UD JISSNU
13 10jdws un J4aAnoay unod ajned? s9| (YS1)
anbnsnne au1d9ds np sa|qno.l ap sjulRIE SIAQD,P
Jnajeudedwodoe | no adLneudedwodde | anbsion

|leARI] ©P N3IjIW UD JISSN3J B YS] 9P Sluldlle SaAQ|9 s3] Japie inod s|losuo)

rojdw | © sindjeudedwoooe s9f anod s[rasuo)) "1/

207



e Qutils et techniques

72. Thermometre du stress

Signaux de stress

Thermomeétre du stress

Techniques de
relaxation

Jelmersensihien

McMaster Children’s Hospital, région de Hamilton/Niagara
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73. Etapes de la relaxation

éTapes de la relaxation

1. Va dans l'aire de repos.

2. Asseois-toi sur une chaise, un fauteduil poire ou sur
le sol.

3. Pense a un endroit qui est relaxant pour toi.

ﬁ'mz\ 4. Respire lentement et régulierement. 12 3 45

5. Remonte les épaules. 12 3 45
Relaxe les épaules.

6. Etends les doigts, reldche les doigts. 123 45
s
é//“’g)ﬁ’ 7. Tends les orteils, reldche les orteils. 1 2 3 45
2
~ 8. Respire lentement et régulierement. 12 3 45
Terminél

Centre hospitalier pour enfants de ’est de 'Ontario
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74. Conseils d’étude pour les adolescents

Conseils lorsque |'enseignante ou l'enseignant parle

> Ecoute attentivement pendant les cours.

> Si tu sens que quelque chose te distrait, tu peux demander a te retirer
dans le coin étude, a t'asseoir dans un endroit différent...

> Demande a I'enseignante ou a I'enseignant si tu peux utiliser un
magnétophone.

> Sois attentif ou attentive a des indices tels que : « Ceci est

important. », « Ceci sera probablement une question d’évaluation
ou d’examen. », « Le principal point est... »

Conseils pour prendre des notes

> Ecris les rubriques ou les titres de chaque nouveau
sujet. Tu sauras qu'il s'agit d’'un nouveau sujet, car I'enseignante ou
I'enseignant dira quelque chose comme : « Nous allons maintenant parler
(insérer le nouveau sujet ici). »

» Utilise des points vignettes et inscris des idées liées a un sujet.
Par exemple :

Pole Nord :
¢ Pas de terre
¢ Plaques de glace
¢ Tres froid
¢ Six mois de clarté et six mois d'obscurité

> Laisse un peu d’espace libre. Laisse des lignes entre les différents points.

> Demande a une ou a un camarade de classe de te préter ses notes.

Conseils d'organisation

Essaie de garder tous tes crayons a mine, stylos et autres
fournitures scolaires dans un étui a crayons. Le plus pratique
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c’est le genre d’étui que tu peux accrocher dans ton classeur a trois
anneaux.

Utilise un classeur par sujet. Choisis une couleur différente pour chaque
classeur. Par exemple, rouge pour I'histoire, bleu pour les sciences, etc.

Divise tes classeurs en différentes sections : devoirs, notes de cours,
anciens travaux, travaux a remettre, etc.
Marque chaque pochette de la chemise de classement a
deux pochettes. Tu peux indiquer d’'un coté Travaux a
faire et de I'autre Travaux terminés. Tu devrais avoir
une chemise a deux pochettes pour chaque classeur.
Essaie de choisir une méme couleur pour la chemise et
le classeur.

Au fil de I'année, tes classeurs se rempliront. Lorsqu’un classeur est
plein, enléve la section Travaux terminés de ton classeur et place-la
dans une chemise de la méme couleur que ton classeur. Tu peux
conserver ces chemises a la maison dans une boite de rangement. En
organisant ainsi tes chemises, tu pourras garder tous les sujets
ensemble.

Quelques fournitures clés :

Stylos (rouge, noir, bleu...).

Crayons a mine.

Gommes a effacer.

Classeurs a trois anneaux (de différentes couleurs).
Séparateurs.

Chemises a deux pochettes. Essaie d’en trouver que tu
pourras insérer dans tes classeurs. Si tu n’en trouves
pas, fais des trous dans les chemises afin de pouvoir
les y insérer. Essaie d'en trouver qui sont de la méme
palette de couleur.

Cahiers — essaie de trouver des couleurs qui
correspondent a celles de tes classeurs.

Mémos adhésifs.

Surligneurs.

Fiches.

Perforateur a trois trous dont les trous correspondent
a I'emplacement des anneaux de tes classeurs.

Boite a dossiers (pour la maison).

M Agenda.

NEREEEN

B RERE K
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Annexe A : Glossaire

Adaptations

Stratégies pédagogiques et stratégies d’évalua-
tion, ressources humaines ou équipement
personnalisé dont I’éleve a besoin pour
apprendre et démontrer son apprentissage.
Les attentes du curriculum provincial pour
I’année d’études ne sont nullement modifiées
par l'utilisation d’adaptations.

Analyse fonctionnelle

Processus systématique pour formuler ou
confirmer une hypothese au sujet de la fonction
du comportement.

Attentes différentes

Attentes d’apprentissage élaborées pour aider
les éleves a acquérir des connaissances et des
habiletés qui ne sont pas représentées dans

le curriculum de I'Ontario.

Attentes modifiées

Attentes d’apprentissage qui ne correspondent
pas exactement aux attentes prévues pour 'année
d’études figurant dans les programmes-cadres
du ministere de 'Education.

Comorbidité
Présence simultanée de deux troubles ou plus
chez le méme sujet.

Echolalie
Répétition de mots ou de phrases utilisés par
d’autres.

En collaboration

Planification, mise en ceuvre, prise de décision
partagée et travail de concert dans le cadre de la
prestation de services (Rapport du Groupe de
référence des Ministres en matiere de troubles
du spectre autistique, 2007.)

214

Evaluation du comportement fonctionnel (ECF)
Processus systématique visant voir au-dela du
comportement de I'éleve et a déterminer sa
fonction ou son objectif.

Habiletés circonstancielles
Habiletés tres développées dans un domaine
tres spécifique.

Planification de la transition

Ensemble coordonné d’activités visant a préparer
les éleves au changement (Rapport du Groupe de
référence des Ministres en matiere de troubles
du spectre autistique, 2007.)

Systéemes de communication auxiliaires et

de suppléance

Systemes qui ont recours a des services et a des
instruments comme des symboles visuels, des
signes ou des appareils parlants pour suppléer
ou remplacer le mode de communication utilisé
par un ou une éleve.

Technologie d’aide

Toute technologie qui permet d’augmenter,
de maintenir ou d’améliorer les capacités
fonctionnelles d’'une personne ayant des
difficultés scolaires (Edyburn, 2000).

Troubles du spectre autistique (TSA)

Sous-ordre des Troubles envahissants du

développement (TED) qui comprend le

trouble autistique, le trouble envahissant

du développement non spécifié (TED-NS)

et le syndrome d’Asperger. Ces troubles

ont trois caractéristiques en commun :

+ altérations qualitatives des interactions sociales;

+ altérations qualitatives des communications
verbales et non verbales;

+ intéréts ou comportements limités et répétitifs.



Annexe B : Ressources

Sites Web pour obtenir de 'information et
des ressources sur les TSA

ABA Resources www.abaresources.com
Ability OnLine www.ablelink.org

Alberta Teachers’ Association — Behaviour,
Observation, Assessment and Teaching
Strategies (BOATYS)
www.specialeducation.ab.ca/

A Rhyme a Week: Nursery Rhymes for Early
Literacy http://curry.edschool.virginia.edu/
go/wil/rimes_and_rhymes.htm

ASD: Canadian-American Research Consortium
www.autismresearch.ca

Asperger Society of Ontario www.aspergers.ca

Association Aide a I'enfance autiste
www.autisme.net

Autisme Montréal www.autisme-montreal.com
Autism Ontario www.autismontario.com
Autism Research Institute www.autism.com/ari
Autism Today www.autismtoday.com

Canadian Autism Intervention Research
Network (CAIRN) www.cairn-site.com

ConnectAbility www.connectability.ca
Do2Learn www.do2learn.org

Geneva Centre for Autism
www.autism.net/index.php

Indiana Resource Center for Autism (IRCA)
www.iidc.indiana.edu/~irca/welcome2.html

International Rett Syndrome Association
www.rettsyndrome.org

Mayer-Johnson
http://mayer-johnson.com/Downloads.aspx

Ministere des Services a I'enfance et a la jeunesse
www.children.gov.on.ca

Online Asperger Syndrome Information of
Support (O.A.S.L.S.)
www.udel.edu/bkirby/asperger/

Sensory Resources WWW.S€NSOryresources.com

Simplified Technology
www.lburkhart.com/pics.html

Snow — Special Needs Ontario Window
http://snow.utoronto.ca/

Société canadienne de 'autisme
www.autismsocietycanada.ca/

Société québécoise de autisme
www.autisme.qc.ca

Temple Grandin — Teaching Tips for
Children and Adults with Autism
www.autism.org//temple/tips.html

The Gray Center for Social Learning &
Understanding www.thegraycenter.org
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e Annexes

Livres pour enfants a propos des TSA

Amenta, Charles A. III. Russell Is Extra Special:

A Book about Autism for Children. Magination
Press, 1992. Histoire d’un jeune gar¢on autiste et
de sa famille pour aider les enfants et les adultes
a comprendre le trouble de développement.

Band, Eve B.; Hecht, Emily; et Cotton, Sue Lynn.
Autism Through a Sister’s Eyes: A Book for Children
about High-Functioning Autism and Related
Disorders. Future Horizons, 2001. Emily, une
jeune fille de 10 ans, décrit ses sentiments et sa
quéte de réponses pour comprendre pourquoi
son frere Daniel fait ce qu’il fait.

Bishop, Beverly. My Friend with Autism: A
Coloring Book for Peers and Siblings. Future
Horizons, 2003.

Edwards, Becky. My Brother Sammy.
Bloomsbury Publishing, 1999. Le frere ainé de
Sammy apprend que la fagon dont Sammy fait
les choses n’est pas si mal apres tout.

Haddon, Mark. The Curious Incident of the
Dog in the Night-Time. Anchor Canada, 2004.
Christopher, un jeune homme de 15 ans, a un
trouble semblable a 'autisme et il n’aime pas
quon le touche ni rencontrer de nouvelles
personnes ou jaser de choses et autres. Apres
la mort du chien de son voisin, Christopher
commence une enquéte qui va perturber sa
vie si parfaitement rangée.

Hoopmann, Kathy. Blue Bottle Mystery: An
Asperger Adventure. Jessica Kingsley Publishers,
2000. Une histoire imaginaire et une aventure a
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